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A TANULAS TARGYA

Marton Ferenc
Goteborg University, Department of Education and Educational Research

A tanulmanyt néhany, a pedagodgiat oktatd tanarokat és a neveléstudomany tudésait ma-
napsag leginkabb foglalkoztatd téma kiemelésével kezdem, amelyek a kovetkezok: tanu-
lasi kozosségek (learning communities), portfolié értékelés (portfolio assessment), pro-
jekt munka (project work), e-learning, nagycsoportos (osztaly) tanitds (whole class
teaching), egyénre szabott oktatas (individualised instructions).

Tegyiik fel, hogy az egész vilagon legalabb tizmillio pedagogus dolgozik, atlagosan
napi hat orat, a hét 6t napjan és az év 40 hetében. Ha az orak kozti sziinetekben minden
egyes pedagogus visszasétal a tanari szobaba, akkor egy pedagogus hetente atlagosan
harmincszor sétal el a tanaritdl az osztalyteremig. Tizmilliéo pedagogusnal ez a szam he-
tente mar 300 millid, az egész tanitasi évre vetitve, pedig 1,2 milliard sétat jelent. Vajon
mire gondolnak a pedagdgusok utban az osztalyterem felé? Véleményem szerint a leg-
tobben két kérdéssel foglalkoznak: ,,Mivel fogunk foglalkozni az 6ran?” és ,,Hogyan fo-
gunk a kivalasztott témaval foglalkozni?”.

A tanulmany elején felsorolt témak ritkan foglalkoztatjak a pedagogusokat — az osz-
talyterem felé tartva. Véleményem szerint olyan jellegli kérdésekre gondolnak inkabb,
mint: ,,Hogyan magyarazzam el tizéveseknek, hogy mi a demokracia?”, ,,Hogyan tudok
nyolcéveseket megtanitani célba dobni kis labdaval?”, ,,Hogyan tudom tizenkét éves di-
akok ért6 olvasasi képességét fejleszteni?”, ,,Hogyan tudom tizenkét évesek fogalmazasi
képességét fejleszteni?”, ,,Hogyan érhetem el azt, hogy a tizenegy évesek a fogyasztoi
arakat kereslet és kinalat Osszefiiggésében szemléljék?”. Mi az, ami kozos a fenti és az
alabb felsorolt kérdésekben, vagy megforditva a kérdést, miben kiilonbozik a két kérdés-
csoport egymastol?

Az els6 kérdéscsoport kérdései az iskolai munka megszervezésére vonatkoznak: ki
beszél kihez, hogyan torténik a munka iranyitasa, értékelése. Ezzel szemben az utdbb
felsorolt kérdések az elsajatitando tananyag targyara €s az elsajatitds hogyanjara vonat-
koznak, azaz a tanulas tartalmara és e tartalom rendszerezésére kérdeznek ra. A kérdések
témaja maga a tanulas targya.

A tanulas targya nem azonos a tanulés tartalmaval, viszonyuk inkabb rész-egész kap-
csolat (1asd késdbb). A tanulds targyaba bele tartozik mindaz, amit a tanuldknak el kell
sajatitani, amit a tanulok feltételezhetden el tudnak sajatitani, tovabba amit a tanulas vé-
gén a tanulok el is sajatitanak. Az oktatas soran a pedagogus altalaban arra torekszik,
hogy megtanitsa feldolgozni a tanagyagot, a tartalmat. E célbol a didkoknak kiilonb6z6
képességeket, készségeket, a tanulas soran kulcsfontossag mechanizmusokat kell elsa-
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jatitaniuk, fejlesztenitik (pl.: emlékezés, felidézés, megértés, kommunikalas, alkalmazas,
latas). ,,Latas” képessége alatt azt értem, hogy a dolgokat (pl.: elveket, fogalmakat) meg-
tanuljuk ugy szemlélni, hogy azok segitsenek a koriilottiink vald vilag megértésében, a
jovobeli szituaciok helyes kezelésében, illetve célkitiizéseink megvaldsitasaban.

A tanulas targya alatt mind a tanulas tartalmat — mint kozvetlen targyat —, mind a fent
emlitett képességeket — mint kdzvetett targyat — értem. Ezek a tanulas két, egymastol el-
kiilonitett aspektusai. A tanulds soran a tanul6 figyelmének a tartalomra — a tanulés koz-
vetlen targyara — kell irAnyulnia, mig a pedagégusnak szem el6tt kell tartania mind a tar-
talmat, mind a fejlesztendd képességeket — a tanulas kozvetett targya — is. Az 1. tablazat
a tanulas targyanak két kiilonb6zo aspektusat mutatja be a fent emlitett példak segitségé-
vel.

1. tablazat. A tanulas targya

Kozvetett targy Kdzvetlen targy
megertés demokracia

célba talalas kis labda

értd olvasas argumentativ szoveg
iras

latas kinalat és kereslet

Az 1. tablazat jobb oldali oszlopaban kiilonboz6é lehetséges tartalmak szerepelnek,
amelyeket a tanuloknak el kell sajatitaniuk, baloldalon pedig azt lathatjuk, hogy a tanu-
l6knak mit kell tudniuk tenni ezekkel a tartalmakkal. Mindegyik targy magéaban foglal
egy tartalom aspektust és egy képesség aspektust, egy kdzvetlen targyat és egy kdzvetett
targyat. Mi az tehat, ami meghatarozo fontossagu ahhoz, hogy ez megtérténjen? Kutatasi
csoportjaink Hong-Kongban és Svédorszagban végzett kutatasai, valamint tobb mas ku-
tatas eredményei szerint a legfontosabb tényezo amellett, hogy a tanulok hogyan sajati-
tanak el egy bizonyos tartalmat egy bizonyos mddon, az, hogy annak a bizonyos tarta-
lomnak a bemutatasa hogyan tortént az osztalyteremben. Azaz a tanulmany elején emli-
tett két kérdéscsoport értelmében, a tanulas tartalmanak az osztalyteremben torténd be-
mutatasaban 1évo kiilonbségeknek nagyobb jelentségiik van, mint a tanulds megszerve-
zésének. A legfontosabb kiilonbségek nem a tanulas megszervezésének kiilonbdzé mod-
jai kozott vannak — példaul egész osztaly tanitasa, csoportmunka, egyéni utasitasok, —
hanem a tanulas megszervezésének kiilonb6zé modjain beliil. Mas szdval egy és ugyan-
azon tartalmat tobb hatékony illetve kevésbé hatékony modon is be lehet mutatni fiigget-
lenil attol, hogy egyénre szabott modszerekkel, csoportmunkaval, vagy az egész osztaly-
ra egységesen vonatkoz6 modszerrdl van szo. Mit értek ,,egy bizonyos tartalom tobb
modon torténd kezelése” alatt? Ezt a kérdést most példakkal fogom illusztralni.
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A tanulas targya
Azonos tartalom kiillonb6z6 modokon torténo kezelése

1. példa: Demokracia

Az els6 példa az el6zbéekben bemutatott kérdéssel kapcsolatos: ,,Hogyan tudom el-
magyarazni tizéveseknek, hogy mi a demokracia?” Az ember azt gondolhatnd, hogy a
pedagdgusnak eldszor is meg kell magyaraznia a sz6 jelentését, €s valami ehhez hasonlot
mondania: ,,A demokracia jelentése népuralom. Ez azt jelenti, hogy az alapjan hozunk
dontéseket, amit a legtobb ember (a tobbség) elényben részesit. Altalaban ez a valaszta-
sok soran torténik, ahol az emberek megvalasztjak képviseldiket, akik majd neviikben
dontéseket hoznak.”. Ezt kovetéen a pedagdgus megnevezhet példaként olyan orszago-
kat, ahol demokracia van, s6t talan egy bizonyos, eltérd jelenséget is illusztralhat,
amelyben a demokracia gondolata részleges szavazasi rendszer (példaul Svédorszag),
vagy egyéni valasztas (példaul Egyesiilt Kiralysag) formajaban valosul meg. Ezt a tanu-
loknak elmondhatjuk, megismertethetjiik veliikk projektmunka keretein beliil, ahol infor-
maciot kell gyiijteniiik az Internetr6l egyes orszdgok szavazasi rendszerével kapcsolat-
ban, lathatnak dokumentumfilmeket a televizioban, sot szerepjaték formajaban 6nmaguk
is részt vehetnek egy szavazasban. Fliggetleniil az értelmezés kivalasztasatol illetve a
munka megszervezésének modjatol, a tartalom (demokracia) kezelése a jelentés valami-
lyen modon torténd atadasat, tovabba példakkal torténd illusztralasat jelenti (1. abra).

demokrati ahol
demokrati = demokrécia, ex1 = 1.
példa,
ex2 = 2. példa,
ex3 = 3. példa,
eXxy €Xo €X3 eXy ex4 = 4. példa.

1. abra
Egy fogalom, a demokrécia jelentésének megtanitasa

Ez az egyik modja bizonyos tartalom kezelésének, de vannak egyéb modszerek is.
Egy masik oldalrél megkdzelitve mondhatnank azt, hogy ahhoz, hogy a tanuldkkal meg
tudjuk értetni, mi a demokracia, eldszér meg kell nekik tanitani, hogy mi az, ami nem
demokracia. Ahhoz, hogy megértsék a ,népuralom” fogalmat, meg kell érteniiik az
egyeduralom”, azaz egy masik allamforma — illetve a demokracia egyik alternativaja-
nak — fogalmat. Ha a tanulok még soha nem hallottak volna mas allamformarél, akkor a
,demokracia” fent emlitett mddon t6rténé bemutatasa konnyen azt eredményezhetné,
hogy a tanulokban a demokracia jelentése arr6l szdélna, hogy hogyan térténnek a szava-
zasok (ahelyett, hogy belatnak, hogy a demokracia lényege az, hogy szavazasok tortén-
nek). E gondolatmenet szerint a tanulok ellentéttel talalkoznanak. Azt kellene megtanul-
niuk, hogy mi a demokracia, sszehasonlitva azzal, hogy mi az, ami nem demokracia.

383



Marton Ferenc

Ezaltal az ,,allamforma” folérendelt fogalmaval is megismerkednének — amely egy allam
iranyitasat irja le, és amin beliil a ,,népuralom” és az ,,egyeduralom” mint alternativ lehe-
toségek keriilnek el6. Az interneten is megprobalhatnanak példakat keresni a két kiilon-
b6z0 ,,allamformara”, esetleg nézhetnének filmeket, vagy eljatszhatnak drama formaja-
ban is. Az egy és ugyanazon tartalom (demokracia) kezelésének e modjat illusztralja a 2.
abra.

statsskiek ahol
/ \ statsskick = allamforma,
. u demokrati = demokrécia,
demokrati envalde envélde = egyeduralom,
ex1l = 1. példa,
ex2 = 2. példa,
ex3 = 3. példa,
ex4 = 4. példa.
exl ex2 ex3 ex4
2. abra

Azonos tartalmak kezelési modja

Az 1. és 2. abran két kiillonb6z6é mddot lattunk egy bizonyos tartalom kezelésére, a
kettd kozotti valasztas egyaltalan nem egyértelmii. Pedagdgus korokben elterjedt felfo-
gas, hogy amikor a tanulokat X-r6l akarjuk tanitani, nem tanacsos ,,nem-X”-et bemutat-
ni, mivel az zlirzavart okozhat. Szeretném hangstlyozni, hogy a tartalom kezelésének
kiilonbdzé modjai kozott torténd valasztas fontosabb lehet — amennyiben a tanulok tanu-
lasardl van sz6 — mint a reprezentalas vagy az iskolai munka kiilonb6z6 formai kozotti
dontés.

Elméleti alapokon én a masodik lehetéségre szavaznék, azaz a demokracia fogalmat
egy alternativaval, példaul az ,.egyeduralom” fogalmaval szembeallitva magyaraznam
meg a didkok részére. Ez a valasztas azonban még mindig nem hatdrozza meg, hogy az
illet6 tartalmat (demokracia) hogyan kell kezelniink, sét, a tartalom kezelésével kapcso-
latosan egy masik dilemma — az Gsszehasonlitas elvégzésére megfelelé dimenzio kiva-
lasztasa — keriiltiink. A demokratikus illetve nem demokratikus orszagokat dsszehason-
lithatjuk foldrajzi vagy torténelmi szemszogbdl is, utdbbi esetében egy ma demokratikus
orszag (példaul Magyarorszag vagy Svédorszag) korabbi, a demokracia el6tti allamfor-
majaval vald Osszevetése johet szoba. Els6 megkozelitésben az alternativak koziil az elsé
tlnik vonzobbnak, mivel az a kulturak kozotti kiilonbséget taglalja, de a masodik alter-
nativa dinamikusabb, és megfeleldbb kiindulépontot nyujt a demokracia kialakulasanak
elmagyarazasahoz. Mig az els6 lehetdségnél az allamforma és a kultara egyiitt valtoz-
nak, addig a masodik lehetdségnél az allamforma és a kultara elkiiloniilnek egymastol,
az allamforma valtozo, a kultira pedig valtozatlan marad.

A tovabbiakban a tartalom kezelési modjai kozotti kiilonbségeket a tartalom aspektu-
sainak allandosaga, illetve valtozasa szempontjabél mutatom be. Ezt a megkozelitési
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modot a kovetkezd elméletre alapozom: a tartalom valtozo és allando aspektusai megha-
taroz6 fontossaguak arra nézve, hogy a tanulok meg tudjak-e kiilonboztetni és el tudjak-e
sajatitani azt a bizonyos tartalmat (Marton és Booth, 1997; Marton és mtsai, 2004).

2. példa: Célba dobas kislabdaval

Tegyiik fel, hogy fel kell késziteni egy kilencévesekbdl all6 csoportot egy olyan ver-
senyre, ahol kis labdaval val6 célba dobas lesz a feladat — sem a tavolsag, sem a labda
sulya nem ismert. A kérdés az, hogy hogyan lehet a gyermekeket egy olyan eseményre
felkésziteni, amelynek kritikus paraméterei ismeretlenek.

A felkészitésnek arra kell irdnyulnia, hogy a versenyen a didkok egy adott szituacio-
ban meg tudjak itélni a tavolsagot és a labda sulyat is, valamint a dobast hozza tudjak
igazitani mindkét tényez6hoz. Ennek elsajatitdisdhoz meg kell tanulniuk felismerni (és
felbecsiilni) a tavolsagot és a sulyt, tovabba meg kell tanulniuk, hogyan kell mindkét té-
nyez6t egyszerre figyelembe venni. Ahhoz azonban, hogy az egyes szituaciok kiilonb6zo
aspektusait ¢élesen el tudjuk egymastdl kiiloniteni, gyakorlatra van sziikség. Senki nem
tudja elsajatitani a kiillonb6zo tavolsagok felismerését és kezelését, ha mindig ugyanab-
bol a tavolsagbdl dob, ezért a gyakorlds soran a hangsulyt a kiilonbozé tavolsagokbol,
kiilonb6z6 sulyu labdakkal torténd dobasra kell helyezni. Ennek figyelembe vételével
még mindig kétféle lehetdségiink van a gyakorlasra: (1) minden egyes dobésnal a tavol-
sagot ¢és a labdak sulyat is valtoztatjuk, (2) eldszor csak a tavolsagot valtoztatjuk (a labda
sulya allando), majd a tavolsagot fixaljuk le és a labda stlyat valtoztatjuk, és csak ezek
utan gyakoroltatjuk a célba dobast a tavolsag ¢és a labda sulyanak egyidejii valtoztatasa
mellett. A tanulas targyanak e két kiilonb6z6 modon torténd kezelését a 2. tablazat il-
lusztralja.

2. tdblazat. A tanulas targyanak kezelése kislabda dobas esetén

Madszerek (lépések) Tévolsag Labda sulya
1. allando valtozo
2. tavolsag valtozo
elso valtozo allando
3. masodik allando valtozo
harmadik valtozo valtozo

Azaltal, hogy a gyakorlas soran a didkoknak lehetésége nyilik a labdak valtozo szitu-
acidkban torténd hasznalatara, tobbé-kevésbé elsajatitjak a labdaval vald célba dobas kri-
tikus aspektusainak (tavolsag és suly) felmérését, és egyre inkabb képesek lesznek egy-
szerre tobb szempontot is figyelembe venni. Ha segiteni kivanunk a nehézséggel kiisz-
kodo, kevés gyakorlattal rendelkezd gyerekeknek, a gyakorlas mindig egyszerre csak
egy aspektus iranti érzékenység kifejlesztésével kell kezdeniink.
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Ismét hangsulyozom, hogy a gyermek tanuldsara nézve a tanulas kozvetlen targyanak
két modon torténd kezelése kozotti valasztas dontd fontossaggal bir, noha az csoportfiig-
g6, melyik modszert részesitjiik elonybe.

3. példa: Szovegértés és irasbeli kifejezokészség

A harmadik példa két altalanosabb — szovegértés és fogalmazas — képességet illuszt-
ral. A szovegértés kritikus aspektusa az, hogy a szoveg és annak jelentése kozott nem
kolesonosen egyértelmti a megfeleltetés: egy €s ugyanazon szdveg tobbféleképpen ér-
telmezhetd, és az egyes értelmezésekben kiilonbozo jelentést nyerhet. Ha ezzel tisztaban
van az olvasd, akkor els6 1épésben megprobalhatja a szoveget kiilonbozé modon értel-
mezni, majd kivalasztani az egyes értelmezések koziil a legmegfelelébbet. Ehhez azon-
ban sziikséges, hogy az olvasé képes legyen a szoveg és jelentése analitikus megkiilon-
boztetésére. Hogyan fejleszthetd ez a képesség?

Ha argumentativ szovegek megértését kivanjuk fejleszteni, akkor természetesen érve-
16 szovegeket kell olvastatni a tanulokkal, majd annak lényegét sajat szavaikkal elmon-
datni veliik. A tanulok a szoveg jelentését altalaban a feliileti struktira alapjan hataroz-
zak meg és azt gondoljak — még ha téves is szovegértelmezesiik —, hogy az 6 értelmezé-
siik a helyes értelmezés. Ahhoz, hogy a didkok képesek legyenek a szdveg és a jelentés
analitikus szétvalasztasara, e két tényezOt mar a tanitds folyaman kiilon kell valaszta-
nunk. A szétvalasztds modszere az, hogy egyszer az egyiket (értelmezés) valtoztatjuk,
mig a masik (a szoveg) valtozatlan marad, majd forditva, a szoveg valtozik, de a jelenté-
se ugyanaz marad.

Ugyanez a szituacio irasbeli kifejezokészség esetén. A tanulds e targyanak kritikus
aspektusa az a felismerés, hogy egy konkrét jelentés nem hatarozza meg a kifejezés for-
majat. Ha valamit el szeretnénk mondani, sokféleképpen tehetjiik meg. Atgondolhatjuk a
kiilonféle lehetoségeket, ¢s mérlegelhetjiik, hogy szdmunkra melyik a legideélisabb. Eh-
hez azonban sziikséges a jelentés és annak egy bizonyos formaban torténd kifejezésének
analitikus modon torténd elkiilonitése.

Hogyan tudjuk tehat a tanuldk irasbeli kifejezOkészségét tovabbfejleszteni? Példaul,
hogy megkérjiik 6ket, hogy gondoljanak valamire (amit meg akarnak fogalmazni) és fo-
galmazzak meg azt irasban. Sok pedagogus (legalabbis Svédorszagban) ezt tigy tenné,
hogy megkérné a tanuldkat, valasszanak egy témat, amirdl irni szeretnének, majd a vé-
gén Osszehasonlitana az eredményeket. Ez a megkozelités feltehetden nagyobb érdekld-
dést valtana ki a tanulokbol, am ahhoz, hogy a jelentést analitikusan el tudjuk valasztani
egy bizonyos kifejezési formatol, a két tényezo egyikének (pl.: a jelentésnek) valtozat-
lannak kell maradnia — a masik tényez6 (pl.: a kifejezés) valtozasa mellett.

4. példa: Kereslet és kinalat

Az utolso6 példa a tanulés tartalméanak az osztalyteremben torténd kezelési modszerei
kozotti kiilonbségekre vilagit ra. Hogyan fejleszthet6 ki tizenegy éves korban, hogy egy
termék fogyasztoi arat kinalat és kereslet 6sszefiiggésében szemléljék, ahol a kozéppont-
ban a fogyasztoi ar all? Ehhez a tanuloknak eldszor meg kell tudni kiilonboztetni a fo-
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gyasztoi ar két kritikus aspektusat, a kinalat és kereslet fogalmat, majd ezutan a kettot
egyidejlileg szemlélni — mint a labdaval torténd célba dobés esetében (lasd fenn).

Egy jelenség bizonyos aspektusanak felismeréséhez sziikséges, hogy a tanulonak le-
vilagon minden egységesen z0ld szinl lenne, soha nem lennénk képesek a vilag zold
szinének felismerésére. A szinek fogalmat sem ismernénk. A kinalat és a kereslet fogal-
manak megmagyarazasadhoz valtozokat kell bevezetniink: kevés vagy sok ember akarja
azt a terméket megvasarolni, illetve mennyiségileg kevés vagy sok all abbol a termékbol
a rendelkezésiinkre. Ahhoz, hogy megtanuljunk valamit felismerni, nem elegendd, hogy
valami valtozzon, hanem egyes tényezok valtozatlansagara is sziikség van. Hasonlitsunk
Ossze két modszert a kinalat és kereslet illusztralasara. Egyik esetben a pedagdgus arra
kér példakat a tanuloktol, hogy (1) valami azért draga, mert rendkiviil kevés van beldle
(a tanulok erre azt valaszolhatjak: ,,gyémant”), hogy (2) valami azért draga, mert igen
sok ember keresi (a tanulok erre azt valaszolhatjak: ,,jegyek egy Bruce Springsteen kon-
certre”), hogy (3) valami azért olcsd, mert sok van beldle (a tanuldk erre azt valaszolhat-
jék: ,,burgonya”), és hogy (4) valami azért olcso, mert nem sokan keresik (a tanulok ek-
kor azt mondhatjak: ,hazak Svédorszag északi részén”). Hasonlitsuk Ossze ezt a példat
egy konkrét arucikk, példaul a foldieper példajaval: Amikor az elsé svéd foldieprek
megjelennek junius kdzepén, nagyon kevés van beldliik és rendkiviil dragak. Szentivangj
alkalmaval fogyasztoi aruk tovabb emelkedik, mivel mindenki foldiepret kivan desszert-
ként feltalalni az iinnepi vacsorahoz. Késobb, ahogyan egyre tobb foldieper jelenik meg
a piacon, az arak lecsokkennek, s6t az emberek a végén szinte meg is elégelik a foldiep-
ret, az arak pedig tovabb csokkennek.

A masodik esetben az arucikk valtozatlan, ezért a kereslet és kinalat fogalmak targya-
lasa még konnyebb. Ebben az esetben nincs olyan sok kiilonbég, am a valtozast mégis il-
lusztraltuk, amely a tanulds szempontjabdl igen nagy elény.

A fent emlitett két példaban mindig csak a kereslet vagy a kinalat — kiilon-kiilon —
valtozott. A valo életben azonban nem indulhatunk ki abbdl, hogy az egyik aspektus val-
tozatlan marad. A tanuloknak tehat sziikségiik van arra, hogy megtanuljak felismerni az
egyidejlleg valtozo kinalatot és keresletet is. Ez a szituacié emlékeztet a korabban emli-
tett labdakkal kapcsolatos példara, a pedagdgusoknak ebben az esetben is donteniiik kell:
mar a kezdetek kezdetén egyszerre valtozzanak a keresleti és kinalati tényezdk, vagy
egyszerre mindig csak az egyik — mig a masik alland6 marad. A két lehetdséget a 3. tab-
lazat mutatja.

Amennyiben a tanulok egyaltalan semmilyen, vagy csak igen behatéarolt elézetes is-
meretekkel rendelkeznek az arkialakitast — mint a kinalat és kereslet kiilonboz6 jellemz6i
alapjan mikodd funkciot — illetden, ugy feltételezhetden elonyds lehet a két tényezd
egyidejlleg torténd szemlélése elbtt a kereslet és kindlat fogalmak kiilon-kiilon torténd
bemutatésa.
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3. tdblazat. A kereslet és kinalat jelenség aspektusainak kezelési médjai

Maodszer (1épés) Kinalat Kereslet Arucikk Fogyasztdi ar

1. valtozo valtozo valtozo valtozo

2. valtozo valtozo allando valtozo
elsé allando valtozo allando valtozo

3. masodik valtozo allando allando valtozo
harmadik valtozo valtozo allando valtozo

A pedagogiai dimenzid lathatatlansaga

Az elsajatitas tartalmanak szempontjabol fontosabbak a tanulas targyanak kezelési mod-
szerei kozotti kiilonbségek — azaz, hogy milyen tanulasi menetet alkalmazunk —, mint a
tanulasszervezési modszerek kozottiek. Elobbiek pedagdgiai dimenzidoban szemlélhetd,
laikusok szamara lathatatlan kiilonbségek.

Dan Lortie szociologus a kovetkezd kérdést targyalja: Miért van az, hogy mindenki
mindent tud az iskolarél?, vagy inkabb Miért hiszi azt mindenki, hogy mindent tud az is-
kolar6l? Lortie szerint a pedagogusi foglalkozas abban kiilonbozik minden mas mester-
ségtol, hogy az ipari orszagokban gyakorlatilag mindenki legalabb 10—-12 évet t6lt peda-
gogusokkal szoros fizikai kozelségben. Ez az oka, hogy az emberek azt gondoljak, min-
dent tudnak az oktatasrdl. Ez azonban egy illuzid. A laikusok ugyanis mind a pedagogu-
sokat, mind az oktatast a tanulok szemszogébdl ismerték meg. Ebbdl a szemszogbdl vi-
szont a professzionalis dontések, atgondolasok, valasztasok nem lathatoak. Igen kevés az
olyan ember, akinek lehetdsége adodott arra, hogy ugyanazt az orat — ugyanazt a tartal-
mat — két pedagogus tanitasaban is lathassa. Ebbdl adodoan az azonos tartalmak tanitasa
kozotti kiilonbségek — a ,,pedagodgiai dimenzid” — szamukra lathatatlanok.

A laikusok a pedagogusokat altalaban személyes tulajdonsagokkal — példaul igazsa-
gos, igazsagtalan, vagany, kedves, baratsagos, szigori — jellemzik. Altaldban tanulma-
nyai folyaman mindenki sok tanarral talalkozik, és idével mindenki levonja a kdvetkez-
tetést, hogy a tanarok is emberek, kiilonb6z6 emberek. Ebbdl adodoan — a laikusok koreé-
ben — egy jo pedagogust személyes tulajdonsagai teszik jo tanarrd. A tanulasra nézve
donto6 fontossagu tényezd, a tartalom kezelésének modja a legtobb ember szamara latha-
tatlan, ennek csak az 6sszehasonlitési lehetéség hianya az oka.

»lLesson studies”

Az els6 éves pedagdgia szakos hallgatd tanulmanyaik kezdetén a tanitast még a fentiek-
ben taglalt laikus szemszogbol nézik. A pedagogusképzés ugyanis nem mindig valtoztat-
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ja meg ezt a szemléletet, mivel a legtobb hallgatonak nincs arra lehetsége, hogy ugyan-
azt a tartalmat tobb pedagdgus tanitdsdban is lathassa.

Ma (1999) amerikai és kinai matematika szakos pedagogusokat hasonlitott 6ssze ma-
tematikatudasuk és pedagogiai tartalomtudasuk tekintetében. A kinai pedagdgusok
mindkét esetben jobbnak bizonyultak amerikai kollégaiknal, annak ellenére, hogy az
amerikai pedagogusok igen magas szintli oktatasi hattérrel rendelkeznek. Ma véleménye
szerint erre az ,,in-service” gyakorlatban — a kinai pedagégusképzés része — talalhatunk
magyarazatot. Paine (2002) részletesen taglalja az ,,in-service” gyakorlat megszervezé-
sét. Minden iskola és tantargy esetében egy ,,tanito-kutatd csoport” szervezi meg a peda-
gbogusok kozotti tapasztalatcserét, amely egymas tanordinak 1atogatdsabol, tanitasi verse-
nyekbol és kozosen megtekintett tanorak megvitatdsabol all. Az iskolaban toltott elsd
félév soran minden 0j pedagogusnak legalabb nyolc — mas pedagogusok altal megtartott
— tanorat kell meglatogatnia, illetve az 0 tanodrait is latogatjak, és kozosen elemzik ta-
pasztaltabb kollégai. Ezen kiviil minden pedagogus tagja egy tanora tervezd csoportnak,
amely ugyanazon tantargyat ugyanazon a szinten oktatd pedagégusokbol all. A pedago-
gusok kozdsen, ennek a csoportnak a keretében tervezik meg a kdvetkezd hét tanorait.
Ko6z6s a tanari szobajuk, ahol gyakorta megvitatnak a tanulds targyéara, a tanmenetre, a
vizsgakra, a tanulok tantarggyal kapcsolatos nehézségeire vonatkozo kérdéseket. A kinai
pedagdgusok sokkal kevesebb id6t forditanak tanitasra, mint mas orszagokban tevékeny-
ked6 kollégaik; munkaidejiik 60%-at a fent emlitett témakkal kapcsolatos beszélgetések,
és a tanulokkal illetve a tanulok sziileivel valo talalkozasok teszik ki.

Stigler és Hiebert (1999) ,,The teaching gap” cimii kényve az 1995-6s TIMSS-
videotanulmanyon alapul. Mind a tanulméany, mind a konyv sokat foglalkozik azzal a
kérdéssel, hogy mi lehet annak az oka, hogy a japan tanuldk jelent6s mértékben jobbak
matematikabol, mint az amerikai tarsaik. Stigler és Herbert ugy vélik, hogy a kitiing ja-
pan eredmények egyrészrél az ugynevezett ,lesson study” moddszerben keresendok,
amely egy ,,in-service” gyakorlatra irdnyulo6 specialis modszer.

Japanban az azonos tantargyat tanité pedagdgusok 6-8 f0s ,,lesson study” csoporto-
kat alkotnak, amelyekben iskolan kiviil tevékenykedd szakemberek (kutatok, pedagdgus-
képzok) is részt vesznek. A csoport félévente egyszer iilésezik, ekkor kidolgoz egy
,lesson study”-t. Ennek keretében kivalasztanak egy olyan lényeges tanulasi targyat,
melynek elsajatitasa kordbban nehézséget jelentett a tanulok szamara. A munka folya-
man a csoport sajat tapasztalataikra, illetve a relevans kutatasi eredményekre tamaszko-
dik. A résztvevok kdzosen megterveznek egy tandrat, amely elgondolasuk szerint a lehe-
td leghatékonyabb mddon fogja segiteni a kérdéses tanulasi targy elsajatitasat. Ezutan
kivalasztanak maguk koziil valakit, aki kiprobalja, azaz a kidolgozott oératerv szerint
megtartja az orat, mig a tobbiek iilnek és figyelnek. A tanorat megbeszélés kdoveti, mely-
ben a csoport értékeli a latottakat, és megnevezi a tanora erds, illetve gyenge pontjait. A
csoport ezutan ujabb oratervet dolgoz ki, amit mar egy masik pedagogus probal ki. A
tobbiek ezuttal is tlilnek és figyelnek. A masodik tanodrat szintén megbeszélés koveti, a
tanulmany soran szerzett tapasztalatokat a résztvevok Osszegzik és dokumentaljak. A ja-
pan tanarok szdmara minden egyes dokumentalt ,,lesson study” egyfajta kollektiv emlék-
anyagként szolgal.
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Kutatdcsoportjaink tagjaira Hong Kongban és Svédorszadgban nagy hatast gyakorolt a
lesson study” modszere. Megallapitottuk, hogy ez a modszer éppen a tanulas targyat al-
litja a kozéppontba. Lehetdséget nyljt a pedagdgusok szamara a tanulés targyaval kap-
csolatos kiilonb6zo modszerek megvitatasara, amelyek koziil két lehetséges utat a valo-
sagban is megfigyelhetnek. Masrészt viszont a tanéra felépités soran lehet, hogy elényo-
sebb, ha tobb az elméleti input, illetve, ha a tanordkat — a tanuldk altal elsajatitottak fé-
nyében — valamivel szisztematikusabban értékelés kovet. Ez az oka, amiért kidolgoztuk
a ,,design experiments” modszerét.

»Design experiments”

A ,design experiments” fogalmat Ann Brown és Alan Collins vezette be 1992-ben
(Brown, 1992; Collins, 1992). A szerzék amellett érveltek, hogy a pedagdgiai kutatas
egyik fontos célja célkitlizéseket megvaldsitd designok, miitermékek kialakitasa, ahe-
lyett, hogy megprobalnank kiilon tényezdkre bontani, megérteni és megmagyarazni a
természetes jelenségeket — mint ahogyan ez a természettudomanyos kutatasokban torté-
nik. A design kiilonb6z6 aspektusai kapcsolatban allnak egymassal, ezért elszigetelten
egyiket sem lehet megvaltoztatni, a csomagokat egészében kell dsszehasonlitani egy-
massal. Természetesen valtoztathatunk az egyes designokon, majd megfigyelhetjiik,
hogy a valtoztatas hatasara jobban miikodik-e, mint a valtoztatas eldtti formaja. Ily mo-
don kumulativ valtoztatasokat hozhatunk létre. A hatékony valtoztatasok alapja az elmé-
leti alatamasztas és a szisztematikus értékelés. Vonzonak talaltuk az vjitasok osztalyte-
remi kdrnyezetbe torténd szisztematikus bevezetésének és értékelésének gondolatat.
Mindemellett torekedtiink arra, hogy az 0jitasok a tanulas targyanak kezelésével Ossze-
fiiggésben legyenek és az jitas alapjat képezo elméletek ismertek legyenek a pedagdgu-
sok korében. Mivel az oktatasi design dinamikus és interaktiv, ezért a designernek ma-
ganak a pedagogusnak kell lennie.

A célbdl, hogy a pedagdgusokat a tanulas ugyanazon targyai koré gytjtsiik, tovabba,
hogy lehet6ségiink legyen mind elméleti eszk6zok bevezetésére, mind szisztematikus
visszacsatolas nyujtasara, 0sszekotottiik a ,,lesson study” és a ,,design experiment” mod-
szerének gondolatat, és 1étrehoztuk a ,,learning study” modszert.

»Learning study”

Hasonloéan a ,,lesson study”-nal ismertetettekkel, ebben az esetben is egytitt dolgozik egy
azonos szinten, azonos tantargyat tanitd tanarokbol (6—8 f6) allo6 pedagdgus-csoport és
egy kutaté. Kozosen kivalasztanak egy kozponti fontossagu, a didkoknak altalaban ne-
hézséget jelentd témat, amit megprobalnak ugy feldolgozni (megtervezni egy tanoérat,
esetleg tandra-sorozatot), hogy megkonnyitsék a didkoknak az adott téma hatékony elsa-
jatitasat. A témavalasztas utan elészor megprobaljak felderiteni, hogy a tanulok hogyan
értelmezik a tanulds targyat (a tartalmat), majd a pedagogusok tapasztalata, a kutatési
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eredmények ¢és a kiilonbozo elméletek alapjan kidolgoznak egy oravazlatot (esetleg so-
rozatot). Ezt kovetden a kidolgozott 6ravazlat alapjan az egyik pedagdgus megtartja az
adott tanorat (a tobbiek hospitalnak). Az elsajatitas fokat a tandra elétt, illetve a tandra
utan megiratott teszteredmények kozotti kiillonbséggel jellemzik. Ezek utan egy 0j tan-
orat terveznek meg, amelynek hatékonysagat egy masik osztalyban vizsgaljak. Hasonlo-
an a korabbiakhoz, ebben az esetben is felmérik a tanulok tanora el6tti, eldzetes és a tan-
ora utani tudasat. Ezt a ciklust alapos dokumentacié és tobbszori konzultacio mellett
tobb izben megismétlik.

A kutat6 szerepe mindenekel6tt az, hogy a tanordk tervezésével, megvalositasaval és
értékelésével kapcsolatban elméleti hatteret biztositson a pedagogusok szdmara. Hairom
okbdl nevezziik ezt a modszert ,,learning study”-nak: (1) A tanuldk — remélhetdleg — el-
sajatitjak a tanulas tartalmanak uj helyzetekben torténd kezelését. (2) A pedagogusok el-
sajatitjak a tanulas tartalmanak osztalyteremben torténd kezelését. (3) A kutatok megis-
merik az elmélet gyakorlatban valdo miikddését.

Osszefoglalva megallapithato, hogy a tanulas tirgyanak nemcsak a pedagdégusok
munkdjanak kdzéppontjaban kell allnia, hanem a pedagdgusok munkajat elésegiteni pro-
balé pedagogiai kutatdsokénak is.
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ABSTRACT

FERENCE MARTON: THE OBJECT OF LEARNING

This paper discusses the object of learning and different ways of processing the same content,
as well as introduces the methods of lesson study, design experiment and learning study. The
object of learning is not identical with the contents of learning, since the former includes all
that the students must acquire, that they probably can acquire and, furthermore, that they will
have acquired by the end of the learning process. The most important differences in teaching
can be found not between the methods of organising the learning experience (frontal instruc-
tion, groupwork etc.), but within the different modes of organising learning experiences. The
paper uses concrete examples of teaching the same content in several different ways to high-
light the problem of the invisibility of the pedagogical dimension and offers solutions to it
through the lesson study, the design experiment and the learning study. The goal of these
methods is to provide opportunity for teachers of the same subject to work with an educa-
tional researcher on developing well constructed lesson plans though a process of revisions,
which can then serve as reference material and model. The object of learning should be in the
focus of the work of teachers as well as that of educational research aiming to help the work
of teachers.
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A NYELVI ATTITUDOK ES AZ IDEGEN NYELVI MOTIVACIO
VALTOZASAI 1993 ES 2004 KOZOTT MAGYARORSZAGON

Csizér Kata*, Dornyei Zoltan** és Németh Nora*
*Eotvos Lordand Tudomdnyegyetem, ** Nottigham University

A nyelvtanulasi motivacio és a motivalt didkok tudomanyos igényi jellemzése sok éve egyik
kozponti kérdése a nyelvtanulds/nyelvtanitas kutatasanak, mivel a nyelvtanulok motivacios
szintje az egyik legfontosabb eldrejelzéje az idegennyelv-tanulds sikerességének. Nagymin-
tas empirikus vizsgalatok és kvalitativ kutatasok is keresik arra a kérdésre a valaszt, hogyan
lehet a motivacié semmiképpen sem homogén fogalmat latens valtozokkal leirni, hogyan jel-
lemezhetjiik a motivalt diakokat, vagy milyen koriilmények segithetik a didkok motivalasat.

Kutatocsoportunk didkok motivacids €s attitiid szintjének vizsgalatara sikeresen lebonyo-
litott harom nagyszabasu orszagos felmérést (n=13391). Elészor 1993-ban 4765 tanulonal
vizsgaltuk a rendszervaltozas nyelvtanulasi attitlidokre gyakorolt hatasat, majd 1999-ben
3828 fovel megismételtiik kutatasunkat, hogy megismerhessiik a kilencvenes években lezaj-
lott magyarorszagi nyelvi attitidokre vonatkoz6 valtozasokat. 2004 elején, pedig az orszag
Eurépai Unidhoz valo csatlakozésa el6tti allapotat dokumentaltuk (n=4798), részben azzal a
szandékkal, hogy majd az évtized masodik felében még egyszer meg tudjuk ismételni a fel-
mérést, hogy ezaltal képet kapjunk az Eurdpai Unidhoz valé csatlakozés nyelvi attitiidbeli és
idegen nyelvi motivacids hatésairdl.

A kutatas tobb szempontbdl is egyediilallé az idegen nyelvi motivacio kutatdsanak hazai
€s nemzetkdzi torténetében. A kutatas soran tobblépcsds mintavételi eljarast alkalmaztunk. A
telepiilésminta kivalasztdsanal nem csak arra torekediink, hogy a kiilonbozé tipust telepiilé-
sek (kozség, kisvaros, nagyvaros, fovaros) megfeleld szamban és aranyban keriiljenek be a
mintdba, hanem arra is, hogy a minta régiok szerint is j0l mutassa be az orszag kiilonbdz6 te-
riileteit. Az adatfelvételben 13—-14 éves (8. évfolyamos) didkok vettek részt, igy oktatasi
rendszerlinkben egy teljes nemzedéket tudtunk vizsgalni. A didkok nyelvtanulasi attitidjeit
ot célnyelvvel kapcsolatosan rogzitettiik: angol, német, francia, olasz és orosz. Az 6t nyelv-
hez hat orszdgot kapcsoltunk, ami gy volt lehetséges, hogy az angol esetében az Egyesiilt
Allamokat és az Egyesiilt Kiralysagot kiilon is vizsgaltuk. Mivel a kutatds harom hullamaban
ugyanazzal a telepiilés- és iskolamintaval dolgoztunk, a megismételt keresztmetszeti vizsga-
latok, longitudinalisnak tekinthetdk, amely lehetdvé teszi, hogy az adatok idobeli eltéréseit is
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elemezziik és fejlodési folyamatokat, valamint tendenciakat hatarozzunk meg (Keeves, 1994;
Menard, 1991).

Korébbi kutatasi beszamoldinkban irtunk az elsé és masodik adatfelvétel legfontosabb
eredményeirdl (Csizér, Dornyei és Nemeth, 2001; Csizér, Dérnyei és Nyilasi, 1999; Dornyei
¢és Clément, 2001; Dornyei és Csizer, 2002). Az adatfelvétel elsé hullama utan elvégeztiik az
adatok strukturalis modellezését (Csizér és Dornyei, 2005a), valamint klaszteranalizissel jel-
lemeztiik a fobb tanuldcsoportokat (Csizer és Dornyei, 2002, 2005b). Ezen kiviil az interkul-
turalis kontaktus hatasat is feltérképeztiik 1993 és 1999 kozott (Dérnyei és Csizer, 2005), to-
vabba megjelenés alatt van egy angol nyelvii konyv a kutatds eredményeir6l (Dérnyei,
Csizér és Németh, megjelenés alatt).

A jelen cikkben harom f0 teriiletet jarunk korbe: vizsgaljuk, hogy a nyelvekhez és beszé-
16ihez kothetd attitidok hogyan valtoztak 1993 és 2004 kozott; kideritjiik, hogy a motivalt
tanulasi viselkedést méré valtozoink milyen idébeli eltéréseket mutatnak a vizsgalt periddu-
son belill; valamint kisérletet tesziink ezek kapcsolatanak feltarasara.

A motivacio kutatasanak rovid attekintése

Az idegen (vagy masodik) nyelvi motivaciot illetden nemzetkozi szinten az elsé jelentds
eredmények Kanadabol érkeztek, ahol Robert Gardner és kollegai kiilonb6z6 mintdkon
szisztematikusan vizsgaltadk a nyelvi motivacios attitidoket és azok eldrejelzd képességeit a
nyelvtanulds terén. Legfobb megallapitasuk, hogy a sikeres nyelvtanulast a nyelvtanul6 cél-
nyelvi csoportok iranyaba mutatott pozitiv attitiidjei és a célnyelvi csoportokkal valé kontak-
tus egyiittes hatasa hatarozza meg (lasd Gardner és Lambert, 1959, 1972; Gardner, 1985,
2001). Kutatasaik soran szamos faktort azonositottak, amelyek fontos elérejelzdi a nyelvta-
nulés sikerességének. Legfontosabb ilyen tényez6 az integrativitas, amely az adott nyelvhez,
beszéldihez és kulturdhoz vald vonzodast irja le. A faktor negativ végén azok a didkok talal-
hatok, akik a nyelvet, besz¢éldit, kultarat elutasitjak, a pozitiv végpontjan pedig azok, akik
annyira pozitivan allnak az adott nyelvhez, hogy szeretnének az anyanyelvi besz¢l6khoz ha-
sonlova valni. Tobbszordsen bizonyitott tény, hogy azok a didkok, akik vonzodnak az adott
nyelvhez és kultiirdhoz és az azt besz¢élokhoz, motivaltabbak és sikeresebbek a nyelv megta-
nuldsaban (1asd Dornyei és Csizeér, 2002; Gardner, 1985, 2001; Gardner, Day és Macintyre,
1992; Gardner és Maclntyre, 1991).

A kilencvenes évek elején egyre tobb kutatd vetette fel azt a tényt, hogy barmennyire is
hasznos Gardner munkéja, nem ad valaszt azokra a problémakra, amelyek az osztalytermek
mikro-vilagaban jelennek meg (Crookes és Schmidt, 1991; Dérnyei, 1994; Nikolov, 1999;
Oxford és Shearin, 1994). Ennek megfelel6en a fent emlitett kutatok olyan motivacids elmé-
leteket és irdnyvonalakat vazoltak fel, amelyek valaszt adhatnak azokra a kérdésekre, hogy
milyen tanulési kornyezetre van sziikség ahhoz, hogy a didkok motivacios szintje a lehetd
legmagasabb legyen.
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Az 1j paradigma-kijeldlés eredményeként kozel szaz cikk jelent meg nyelvtanulasi moti-
vaciordl az 1990-es években. Ezek a cikkek nemcsak az osztalytermi motivacio kiilonb6zo
jellemzodibe nyujtanak betekintést, hanem a motivacios pszichologia teriiletérdl szamos kog-
nitiv elméletet idéznek a nyelvtanulds motivaciojanak magyarazatara. Ezek kozil a legjelen-
tosebbek az attribucios elméletek, amelyek arra keresik a valaszt, hogy a diakok milyen té-
nyezoknek tulajdonitjak sikereiket és kudarcaikat a nyelvtanulds teriiletén (Williams és
Burden, 1999; Williams, Burden és Al-Baharna, 2001; Williams, Burden és Lanvers, 2002);
a determindcios elméletek, vagyis, hogy a belsd és kiils6 motivacié mely elemei jelennek
meg az idegen nyelvi motivacio teriiletén (Noels, 2001a, 2001b; Noels, Cléement és Pelletier,
1999, 2001; Noels, Pelletier és Vallerand, 2000); illetve a célkitiizés elméletek, azaz, hogy a
rovid és hosszi tava célok hogyan befolyasoljak a didkok motivalt tanulasi viselkedését
(Tremblay és Gardner, 1995).

Ezek az elméletek azonban nem beszélnek az idd, mint motivacios tényezo jelentdségérol
a nyelvtanulasi motivacid alakulasaban. Ezért Dornyei és Otto (1998, illetve Dérnyei, 2000,
2005), szintén pszicholdgiai alapokra épitve, kidolgozta a nyelvtanulasi motivacié folyamat-
modelljét, amelyben a motivaci6 folyamatat harom szakaszra osztottak: cselekvés el6tti, cse-
lekvd és cselekvés utani szakaszra. Ezekhez a szakaszokhoz motivacios funkciokat rendeltek
(pl. cselekvés elotti szakaszban torténik a célmeghatarozas, a szandékok kinyilvanitasa, és a
cselekvésre valo felkésziilés), illetve meghataroztak azokat a motivacios hatdsokat, amelyek
befolyasolhatjak a nyelvtanulokat az adott szakaszokban.

Kutatasunk a kanadai hagyomanyos szocialpszicholdgiai iranyt probalja 6tvozni azokkal
az igényekkel, amelyek arra hivjak fel a figyelmet, hogy az id6 egy nagyon fontos tényez6 az
idegen nyelvi motivacios folyamatok alakuldsdban, hiszen nem beszélhetiink arrdl, hogy a
motivacios szintek az idében allanddéak. A mi esetiinkben nem néhany tanulé6 motivacios
szintjének alakulasat vizsgaljuk az idében, hanem arra keressiik a valaszt, hogy harom kii-
16nb6z6 nemzedék attitiid és motivacios szintje hogyan valtozott 1993 és 2004 kozott.

A felmérés modszerei

Kutatasi kérdések

A jelen tanulmanyban, amely az elsé magyar nyelvli 6sszefoglalasat adja kutatasi prog-
ramunk legfontosabb eredményeinek, harom alapvetd kérdésre keressiik a valaszt:
1) Hogyan valtoztak a kiilonboz6 didknemzedékek idegen nyelvekhez kapcsolodo atti-
tiidjei Ot célnyelv esetében 1993 és 2004 kozott?
2) Hogyan valtozott a diakok motivalt tanulasi viselkedése 1993 és 2004 kozott?
3) Milyen kapcsolat lehet a fent leirt két valtozocsoport kdzott?
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A felmérés mintaja

A harom hullam adatfelvételében 6sszesen 13391 13—14 éves korosztalyhoz tartozo didk
vett részt az orszag kiilonbozo teriiletein; koziiliik 4765-en 1993-ban, 3828-an 1999-ben, il-
letve 4798-an 2004-ben valaszoltak kérdéiviink kérdéseire. (A részletes adatokat az 1. tabla-
zat mutatja.) Annak ellenére, hogy a megismételt adatfelvételek soran probaltuk a lehetd leg-
htiebben kovetni az 1993-as telepiilésmintat, és akarcsak 1993-ban, minden mintaba keriilt
iskolaban az Gsszes 8. osztalyos didkot megkérdeztiink, 1999-re kozel 20 szazalékkal csok-
kent a mintaba kerdilt tanulok szama. Ennek az a magyarazata, hogy a vizsgalt korcsoportba
tartozok szama 1993 és 1999 kozott hasonld aranyban csdkkent: mig a Kdzponti Statisztikai
Hivatal 4ltal publikalt adatok szerint 1993-ban 154708 f6 tartozott ehhez a korosztalyhoz,
addig 1998-ban 120828 f6 (Demografiai Evkonyv, 1993, 1998). Azért, hogy ezt a minta-
csokkenést ellensulyozzuk, 2004-ben 1j teleptilések keriiltek a mintaba, az orszag azon ré-
szeir6l, amelyek korabban alulreprezentaltak voltak a mintaban. [A keresztmetszeti vizsgala-
tok Osszehasonlithatosagarol 1. Keeves (1994) és Menard (1991) fejezeteit.]

A kutatasi program szempontjabol fontos, hogy ezt a korosztalyt jeloltiik ki vizsgalatunk
targyava. Ok tartoznak abba az évfolyamba, amelyik vélasztas elétt all, hogy a kozépiskolai
tanulmanyai soran milyen nyelvet szeretne tanulni. (Természetesen ez azt jelenti, hogy a
mintaba keriilt iskoldknak 8-osztalyos altalanos iskolaknak kellett lenniiik.)

1. tablazat. A minta telepiiléstipus szerinti megoszldasa

Iskolak Osztalyok Didakok
Telepiilés- - N .
tious Osszesen Fiuk Lanyok
4 1993199912004 | 1993|1999 | 2004
1993199912004 | 199319992004 | 1993|1999 | 2004
Budapest 15 13 14 | 38 | 32 | 32 | 792 | 685 | 586 | 406 | 346 | 293 | 372 | 325 | 287

Megyeszékh. | 32 | 33 | 42 | 94 | 77 | 110 |2112|1581|2292|1033| 753 |[1155|1051| 796 | 1099

Varos 14 | 17 | 22 | 48 | 44 | 61 |1165| 943 |1259| 584 | 438 | 604 | 550 | 499 | 636
Falu 16 | 19 | 25 | 32 | 35 | 39 | 696 | 619 | 661 | 354 | 310 | 354 | 332 | 287 | 298
Osszesen 77 | 82 | 103 | 212 | 188 | 242 | 4765|3828 4798 (2377|1847 2406|2305 | 1907|2320

A telepiilésminta kivalasztasanal arra torekedtiink, hogy a kiilonboz6 tipusu telepiilések
megfeleld szamban keriiljenek be a mintaba, tovabba, hogy a minta régiok szerint is jol mu-
tassa be az orszag kiilonbozo teriileteit (2. tablazat). Az orszagot hat nagy régiora bontottuk:
Budapest, Eszak-Dunantal, Dél-Dunantil, Duna-Tisza koze, Alfold és Eszak-Magyarorszag.
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2. tablazat. A minta régiok szerinti megoszlasa

Régiok 1993 1999 2004
Budapest 792 685 586
Eszak-Dunantal 855 668 880
Dél-Dunanttl 783 586 787
Duna-Tisza koze 678 493 679
Eszak-Magyarorszag 657 555 606
Alfold 1000 841 1260

A kerdoiv

Az adatgyiijtés kérdbives technikaval tortént. A harom idépontban ugyanazt a kérdéivet
hasznaltuk. A kérd6iv kérdései négy nagy csoportba oszthatoéak: idegen nyelvekkel kapcso-
latos kérdések, orszagokhoz kothetd kérdések, nyelvtanulasi attitiidok, és a diakokkal kap-
csolatos informaciok.

Az 6t vizsgalt nyelvet (angol, német, francia, olasz, orosz) érinté kérdések feltérképezték
a diakok nyelvtanulasi orientacioit — miért tanulnak, vagy tanulnanak egy-egy nyelvet a dia-
kok —, a nyelvekkel kapcsolatos attitiidjeiket és a nyelvtanulasra forditando energiat. A dia-
kok sziileik nyelvismeretérdl is beszamoltak.

Az 6t vizsgalt nyelvhez hat orszagot kapcsoltunk, Gigy, hogy az angollal kapcsolatosan az
Egyesiilt Allamokat és az Egyesiilt Kiralysagot is vizsgaltuk. Az ebbe a csoportba tartozo
kérdések az orszag lakoihoz kot6do attitiidoket mérték fel, és a diakok az orszag lakodival va-
16 esetleges kapcsolataikrdl is beszamoltak. A nyelvtanulasi attitlidoket mértiik az iskolai
nyelvtanulast leird attitiidokkel, az asszimilaciétol valo félelemmel, a nyelvtanuldshoz kothe-
té onbizalommal és a nyelvtanuldsi milidvel, azaz, hogy a sziildk, baratok hogyan véleked-
nek az idegen nyelvek tanuldsanak fontossadgarol. A didkokkal kapcsolatos kérdések koziil a
legfontosabb az volt, hogy milyen nyelveket tanulnak jelenleg, illetve milyen nyelveket sze-
retnének a jovOben tanulni. Ez a rész tartalmazta a nyelvtanulasi hattérhez kothetd egyéb
kérdéseket is.

Eredmények
A motivdcios és attitiid tényezok leirdsa és valtozasai
A statisztikai elemzések eredményeként 6t nyelvhez és beszeldihez kothetd jellemzo té-

nyezOk és két nyelvektdl, beszéloiktdl fliggetlen tényez6t azonositottunk. [Az elemzési
eredmények megbizhatdsagardl részletesen lasd Dornyei, Csizér és Németh (megjelenés
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alatt) kdnyvét.] Az azonositott jelentds tényez6k a kdvetkezOk voltak: integrativitds, amely
az adott nyelvhez, besz¢l6ihez ¢s kultirahoz vald vonzodast irja le. A faktor negativ végén
azok a didkok talalhatdk, akik a nyelvet, besz¢ldit, kulturat elutasitjak, a pozitiv végpontjan
pedig azok, akik annyira vonzddnak az adott nyelvhez, hogy szeretnének az anyanyelvi be-
sz¢€l6khoz hasonlova valni. Instrumentalitds: ez a faktor az egyes nyelvek hasznossagat irja
le abbodl a szempontbdl, hogy a mindennapi életben, a jovoben milyen elényeik szarmazhat-
nak a nyelvet jol beszéloknek (jobb allas, magasabb fizetés). Anyanyelvi beszélokkel kapcso-
latos attitiidok: ez a tényez0 foglalja 6ssze azokat az attitidoket, amelyek az anyanyelvi be-
szélokkel valo talalkozast, illetve az adott orszagba valo utazast értékelik. A kulturalis érdek-
lodés elnevezésh faktor tartalmazza azoknak a valtozoknak az dsszességét, melyek a kiilon-
boz6 orszagbol szarmazo kulturalis termékek (filmek, televizids programok, magazinok,
popzene) iranti attitlidoket fejezik ki. Az anyanyelvi kozésség vitalitasként definialt faktor ki-
fejezi, hogy a didkok mennyire tartjak fontosnak és gazdagnak az adott orszagot. A két té-
nyezd, amely nem kapcsolhatod nyelvekhez vagy a beszéldikhez: nyelvi onbizalom, amely le-
irja, hogy a didkok mennyire gondoljak azt, hogy konnyen el tudnak sajatitani egy idegen
nyelvet, illetve a milié, amely tényez6 magaba foglalja a baratok, sziildk véleményét a nyelv-
tanulasrol. A 3. tablazat 6sszefoglalja ezeknek a tényezoknek a valtozasat 1993 és 2004 ko-
zOtt.

3. tablazat. A motivacios és attitiid tényezok valtozasa 1993 és 2004 kozott

Faktorok Nyelv Ev Atlag  Szérds F S):Z?t Zl;toil];lzt;czgzz}:gé

Angol 1993 4,20 0,80
1999 421 085 13,471%%% (1}>{3}
2004 4,12 0,87

Német 1993 3,67 0,94
1999 3,51 1,05 257,541%** {1}>{2}>{3}
2004 3,21 1,07

Francia 1993 3,39 0,93

Integrativitas 1999 3,23 1,05 108,585%** {1}>{2}>{3}

2004 3,08 1,06

Olasz 1993 3,32 1,00
1999 3,13 1,11 62,771%** {1}>{2}>{3}
2004 3,08 1,11

Orosz 1993 2,04 086 11-12)
1999 1,93 0,38 24,593 %**
2004 2,06 0,92 2y<t3
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3. tablazat folytatasa

Faktorok Nyelv Ev Atlag  Szérds F CSOI? O,ﬁOk ,deﬁ ?‘Yfzeh‘f‘
sonlitas, szign. kiilonbség
Angol 1993 4,65 0,55 (11<(2)
1999 4,75 0,52 68,838%*** (11<(3}
2004 4,77 0,50
Német 1993 4,41 0,63 (11>(3
1999 4,39 0,67 84,961 *** 21503}
2004 4,24 0,77
Franci 1
pnstrumen- | " 1323 iii 8:;471 56,220%+ th>{2}
talitds {1}>{3}
2004 3,42 0,88
Olasz 1993 3,19 0,86 (11>
1999 3,07 0,89 24,935%** 11>03)
2004 3,09 0,91
Orosz 1993 2,52 1,00 (11>
1999 2,26 0,90 89,615%** (31502
2004 2,35 0,92
Angol (US) 1993 4,49 0,67
1999 439 078 483,527+ (11>{21>(3}
2004 3,98 1,01
Angol (UK) 1993 4,20 0,76
1999 4,09 088  50,863%** (1}>(2}>(3)
2004 4,02 0,94
Német 1993 3,97 0,86
Anyanyelvi 1999 381 1,01 307,48%** (1}>{2}>(3}
beszélokkel 2004 3,49 1,06
kapcsolatos | Francia 1993 397 085
attitiidok 1999 3,82 0,98  161,273%%x (1}>02}>(3}
2004 3,62 1,03
Olasz 1993 4,01 0,85
1999 3586 099 94911+ (1}>(2}>(3)
2004 3,74 1,03
Orosz 1993 242 1,02 1
1999 2,36 1,02 31,774%*%* 315102}
2004 2,53 1,03
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Csoportok kozti 6sszeha-

Faktorok Nyelv Ev Atlag  Szords F sonlitds, szign. kiilonbség
Angol (US) 1993 4,84 0,40 (11>(3}
1999 4,85 0,41 26,885%** 21>13}
2004 4,79 0,51
Angol (UK) 1993 4,28 0,62 (11<(3}
1999 4,30 0,68 25,054 %%* 2143}
2004 4,37 0,68
Német 1993 4,19 0,62
. {1}<{2}
. 1999 4,24 0,66 61,990
Az anyanyelvi 2004 4.08 0.74 {31<{2}
kozdsség - > >
vitalitésa Francia 1993 3,95 0,62
1999 3,95 0,73 0,079 n.s
2004 3,94 0,74
Olasz 1993 3,49 0,74
- {1}<{2}
1999 3,57 0,70 21,974
{1}<{3}
2004 3,58 0,75
Orosz 1993 2,81 0,85
1999 2,94 0,91 79,941 *** {1}<{2}<{3}
2004 3,04 0,88
Angol (US) 1993 4,56 0,59
1999 4,42 0,71 536,108*** {1}>{2}>{3}
2004 4,07 0,88
Angol (UK) 1993 3,90 0,79
- {2}<{1}
1999 3,62 0,95 117,536
123<{3}
2004 3,69 0,97
Német 1993 3,74 0,79
1999 3,55 0,92 677,750%** {1}>{2}>{3}
Kulturalis 2004 3,08 0,98
érdekldédés | Francia 1993 3.42 0,90
1999 3,12 1,03 237,019%** {1}>{2}>{3}
2004 2,99 1,03
Olasz 1993 3,44 0,93
1999 3,10 1,04 377,483%** {1}3>{2}>{3}
2004 2,86 1,05
Orosz 1993 1,74 0,79
1999 1,86 0,91 235,387%** {13<{2}<{3}
2004 2,15 1,00
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3. tablazat folytatasa

Milié 1993 4,43 0,70
1999 447 0,65 5,764%* (1}3<{3}

Milié és nyelvi 2004 4,46 0,66

onbizalom | COnbizalom 1993 3,32 0,75
1999 3,30 0,75 1,805 ns.
2004 3,33 0,75

A *-gal jeldlt értékek p< 0,05 szinten, a **-gal jelolt értékek p< 0,01 szinten és a ***-gal jelolt értekek
p< 0,001 szinten szignifikansak. A csoportok kozti 6sszehasonlitd oszlopban szereplé szamok a kutatas
évére utalnak (1=1993, 2=1999, 3=2004). Az ‘n.s.” a nem-szignifikans kiilonbséget jelenti, a ,,<” és ,,>”
jelek a szignifikans novekedést, illetve csokkenést jelentik.

Az egyes tényezOk esetében a nyelvenként kapott eredmények Osszehasonlitasa alapjan
megallapithato, hogy a diakok szemében a nyelveknek nagyon vilagos sorrendjiik van. A tel-
jes vizsgalt iddszakra jellemzd, hogy az angol nyelv a legnépszeriibb és az orosz a legkevés-
bé az. A német nyelv 6rzi masodik helyét, azonban a némethez kapcsolodo tényezok kivétel
nélkil erds csokkenést mutatnak. A németet a francia és olasz nyelvek kovetik.

A valtozasra fokuszalva, 30 vizsgalt kapcsolat koziil 17 esetben csokkend tendenciat ta-
laltunk, ez a csokkenés érinti a legtobb nyelv esetében az integrativitas, az anyanyelvi beszé-
[6kkel kapcsolatos attitiidok és a kulturdlis érdeklédés tényeziit. Két esetben regisztraltunk
folyamatos novekedést, mindkettd az orosz nyelvhez koéthetd: az anyanyelvi kozdsség vitali-
tasa és a kulturalis érdeklodeés esetében, azonban a novekvo tendencia ellenére is a 2004-re
elért értékek sokkal alacsonyabbak, mint a tobbi nyelv esetében megfigyelhetd mutatok. (A
tobbi tényezdvel kapcsolatosan az orosz vegyes irdnyu véltozast mutat, azaz 1993 és 1999
csokkentek, 1999 és 2004 kozott novekedtek a skalaatlagok.) Néhany tovabbi valtozo, a mi-
lio, az instrumentalitds (angol), és az anyanyelvi kozosség vitalitasa (angol/UK és olasz) mu-
tat csak valamelyest novekvd tendenciat.

A motivalt tanulasi viselkedés: nyelvvalasztas és nyelvtanulasra forditando energia

Kutatasunkban a motivalt tanulasi viselkedést két valtozoval mértiik. A didkoknak valaszt
kellett adniuk arra a kérdésiinkre, hogy jovébeli tanulmanyaik soran milyen idegen nyelveket
szeretnének tanulni. A valaszadas soran harom nyelvet kellett a tanuloknak megjel6lni fon-
tossagi sorrendben. Az elemzéskor az elsé helyen emlitett nyelv harom pontot kapott, a ma-
sodik helyen emlitett két pontot, a harmadik helyen beirt nyelv pedig egyet. A szdmszerlisi-
tett eredményeket a megszokott moédon osszeadtuk, illetve atlagoltuk.
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A 4. téblazat adataibol leolvashatd, hogy a legtobb didk angolul szeretne tanulni, a
11 ezer pont feletti eredmények azt mutatjak, hogy csak a tanulok elenyész6 szazaléka nem
jelolte meg az angol nyelvet a harom hely egyikén sem. Az angol nyelv toretlen népszeru-
ségét mutatja, hogy ez esetben nem talaltunk szignifikdns valtozast a harom vizsgalt idépont
eredményei kozott. Masodik helyen van a német nyelv, annak ellenére, hogy a didkok egyre
kevésbé szeretnék tanulni ezt a regionalisan fontos nyelvet. Harmadik helyen a francia all,
meglehetdsen alacsony, bar stabil értékekkel. A francia nyelvet az olasz koveti, 1999 és 2004
kozotti idoszakban szignifikdnsan ndvekvd értékekkel. Az orosz nyelv zarja a sort, amely
szintén emelkedd tendenciat mutat 1999 és 2004 kozott. A tablazat tartalmazza a spanyol
nyelvre vonatkoz6 adatokat is, annak ellenére, hogy ez a nyelv nem tartozott az 6t vizsgalt
nyelv kozé. Lathato, hogy a spanyol mar 1999-ben megeldzte népszeriiségben az oroszt, és
ez a kiilonbség csak novekedett 2004-re.

4. tablazat. A nyelvvalasztas 1993 és 2004 kozott

Eredmények” Atlag Csoportok kozti Osz-
F szehasonlitas, szign.
1993 1999 2004 1993 1999 2004 kiilonbség
Angol 11352 | 11306 | 11437 2,38 2,37 2,40 1,025 n.s.
Német 8 466 8012 7 426 1,78 1,68 1,56 48,962%** {1}>{2}>{3}
Francia | 3921 4056 3975 0,82 0,85 0,83 1,092 ns.
{1}<{3
Olasz 2485 2613 3104 0,52 0,55 0,65 30,633%** {1y=<3)
{2}<{3}
23<{1
Orosz 684 451 605 0,14 0,10 0,13 12,836%** 2=t}
{2}<{3}
Spanyol 369 608 858

A ***_0a] jelolt értékek p< 0,001 szinten szignifikansak. A csoportok kozti dsszehasonlitdé oszlopban
szereplé szamok a kutatas évére utalnak (1=1993, 2=1999, 3=2004). Az ‘n.s.” a nem-szignifikans kii-
16nbséget jelenti, a ,,<” és ,,>” jelek a szignifikans novekedést, illetve csdkkenést jelentik.

* Az 1999-ben és 2004-ben kapott adatokat gy igazitottuk, mintha a mintanagysag mindkét évben
egyenld lett volna az 1993-as mintaéval.

A nyelvvalasztas eredményeit egésziti ki az a kérdés, hogy a didkok mennyi energiat len-
nének hajlandoak forditani az egyes nyelvek tanuldsara. A nyelvek sorrendje természetesen
itt sem valtozott, de maga a nyelvtanulasi kedv, az angol nyelvet leszamitva, szignifikansan
csokkent. Ettd] csak az orosz nyelv 1999 és 2004 kozti eredményei mutatnak eltérést, mivel
ebben az esetben szignifikans a novekedés, de a 2004-es eredmény alig haladja meg a 2-es
értéket, illetve éppen csak eléri az 1993-as érteket, azaz még mindig az orosz nyelv tanulasa-
ra forditanak a legkevesebb energiat a diakok.
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5. tablazat. A nyelvtanulasra forditando energia alakuldsa 1993 és 2004 kozott

Atlag F Csoportok kozti Ossze-
1993 1999 2004 hasonlitds*
Angol 4,25 4,25 4,21 2,938 n.s.
Német 3,75 3,57 3,31 167,053 (1}>{21>{3}
Francia 3,31 3,16 3,02 68,693 %% {1}>{2}>{3}
{1}>{2}
Olasz 3,22 3,01 3,00 46,780***
{13>{3}
{1}>{2}
Orosz 2,01 1,87 2,01 20 474%%*
33>{2}

A ***_0a] jelolt értékek p< 0,001 szinten szignifikansak. A csoportok kozti 6sszehasonlitdé oszlopban
szerepld szamok a kutatds évére utalnak (1=1993, 2=1999, 3=2004). Az ‘n.s.” a nem-szignifikans kii-
16nbséget jelenti, a ,,<” és ,,>” jelek a szignifikans novekedést, illetve csdkkenést jelentik.

Kapcsolat a fo tenyezok és a magyardzando valtozok kozott

Elemzéseinkben az évek soran tobb modszerrel is probaltuk vizsgalni a motivalt tanuldsi
viselkedést mérd valtozok és a didkok attitlidjeinek kapcsolatat. Ezek a modszerek tobbnyire
bonyolult tobbvaltozos statisztikai eljarasok voltak (klaszteranalizis, strukturalis modelle-
z¢€s), amelyek ismertetése nem lehetséges a jelen cikk keretei kozott, ezért az eredmények il-
lusztralasara a korrelacios kapcsolatokat mutatjuk meg, természetesen tudvan, hogy ez a sta-
tisztikai eljaras nem ad lehetGséget a kapcsolat iranyanak megitélésére, de szemléletesen mu-
tatja be az integrativitas kiemelked6 szerepét (6. és 7. tablazat). A tablazatok mutatjak, hogy
az eredmények, az angol nyelvvalasztast leszamitva, meglehetsen stabilnak tiinnek a vizs-
galt idészakon beliil. A nyelvvalasztast és a nyelvtanulasra forditando energiat 6sszehason-
litva megallapithatjuk, hogy az integrativitas elnevezési tényezonek van a legnagyobb sze-
repe a motivalt tanulasi viselkedés formalasaban, amely annyira magas, hogy eléri a t6bbszo-
ros korrelacios egyiitthatok (R) eredményeit, azaz az integrativitds 6nallo hatasa akkora,
mint az dsszes tobbi tényez0 egyiittes hatasa. Az altalunk vizsgalt tényezok jobban magya-
razzak a nyelvtanulasra forditand6 energiat, mint a nyelvvalasztast; ez a tény azonban nem
lehet meglepd, hiszen a nyelvvalasztast szamos mas kiils6 koriilmény is befolyasolhatja: is-
kolai lehet6ségek, illetve a sziilok és tanarok szerepét sem lehet elhanyagolni. Az angol
nyelv esetében az integrativitas és a nyelvvalasztas kozti korrelacid 1993 és 2004 kozott
0,43-r6l 0,29-re csokkent. Ennek magyarazatat abban latjuk, hogy az angol nyelv egyre in-
kabb egy lesz az ,,iskolai tantargyak” kozott, amelynek tanulasa tobbé-kevésbé kotelezo, ha a
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diakok boldogulni akarnak az életben, ezért az egyéni motivacids folyamatok jelentdsége
er6sen csokken az angol nyelv kivalasztasakor. Ezt a jelenséget nem tapasztaltuk a tobbi
nyelv esetében.

Az integrativitas mellett az instrumentalitasnak van a legnagyobb szerepe a didkok moti-
valt tanulasi viselkedésének formalasaban, a tobbi tényezo hatdsa ezeknél alacsonyabb. Nem
szabad azonban elfelejtkezniink arrél, hogy ebben az esetben csak a kdzvetlen kapcsolatokat
vizsgaltuk: ezeknek a tényezOknek kozvetett hatdsa is lehet a vizsgalt magyarazando valto-
zokra (errdl részletesebben lasd: Csizér és Dérnyei, 2005).

6. tablazat. Korreldciok az ot célnyelv attitiid és motivacios skalai és a nyelvvalasztas kézott:

1993-2004

Attitiid és
motivacios
skala

Angol/UK

Angol/US

Német

Francia

Olasz

Orosz

19931999 | 2004

1993119992004

1993|1999 | 2004

1993|1999 | 2004

199311999 | 2004

1993|1999 | 2004

Integrativitas

0,43* 0,33* 0,29*

0,43* 0,33* 0,29*%

0,47* 0,43* 0,42*

0,42% 0,44* 0,46*

0,43% 0,43* 0,44*

0,25* 0,32* 0,38*

Instrumen-
talitas

0,28* 0,25% 0,19%

0,28% 0,25* 0,19*

0,30% 0,30* 0,30*

0,27* 0,30% 0,33*

0,29% 0,31* 0,30*

0,20% 0,21% 0,21*

Anyanyelvi
beszélokkel
kapcsolatos
attitiidok

0,23*% 0,16* 0,14*

0,17* 0,16* 0,12%*

0,33* 0,30* 0,30*

0,31* 0,33* 0,37*

0,32% 0,31* 0,35%

0,12*% 0,21* 0,28*

A nyelvi ko-
z0sség vitali-
tasa

0,12* 0,09* 0,07*

0,12* 0,09* 0,06*

0,11* 0,12* 0,11*

0,13* 0,16* 0,17*

0,16* 0,18* 0,20*

0,07* 0,10* 0,11*

I'<u]turrz'1h's 0,14* 0,09* 0,00 {0,12* 0,10* 0,01 |0,20* 0,17* 0,05%|0,20* 0,22* 0,07*|0,26* 0,23* 0,04*|0,12* 0,17* 0,01
érdeklodés
Milié 0,12* 0,12* 0,10*%|0,12* 0,12* 0,10*| 0,01 -0,00 -0,02| 0,03 0,04 0,02 | 0,01 -0,01 -0,00[-0,05*-0,11%*-0,06%*

Nyelvi 6nbi-
zalom

0,07* 0,06* 0,06*

0,07* 0,06* 0,06*

-0,00 0,01 -0,03

0,03 -0,02 0,03

-0,01 -0,03 -0,01

0,02 -0,04 -0,04*

Tobbszoros
korrelacios
egyiitthatd
®R)

0,44% 0,34* 0,29%

0,44% 0,34* 0,29%

0,49% 0,45% 0,45*

0,44% 0,46* 0,48*

0,45% 0,45% 0,46*

0,27* 0,34* 0,40%

A *-gal jelolt értékek p< 0,001 szinten szignifikansak.
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7. tablazat. Korrelaciok az ot célnyelv attitiid és motivacios skaldi és a nyelvtanulasra fordi-
tando energia kozott: 1993-2004

z0sség vitali-
tasa

0,22* 0,20* 0,23*

0,21* 0,20* 0,18*

0,21* 0,22* 0,22%

0,25% 0,27* 0,29*

0,26* 0,30* 0,29*

o Angol/UK Angol/US Német Francia Olasz Orosz
Attitiid és
motivacios
skala
1993 (199920041993 [ 1999|2004 | 1993 | 1999|2004 | 1993 | 1999|2004 | 1993 | 1999|2004 | 1993 | 1999|2004
Integrativitas |0,61* 0,64* 0,62*|0,61* 0,64* 0,62*|0,64* 0,69* 0,68*|0,68* 0,72* 0,73*|0,70* 0,72* 0,72%|0,61* 0,64* 0,67*
Instrumen- * * * * * * * * * * * * * * * * * *
talitas 0,49* 0,48* 0,45%(0,49* 0,48* 0,45*(0,48* 0,49* 0,49*(0,49* 0,54* 0,55*(0,53* 0,57* 0,56*|0,54* 0,55* 0,54
Anyanyelvi
beszélokkel
0,36% 0,36* 0,39*%|0,29% 0,27* 0,29*|0,44* 0,47* 0,48*(0,49* 0,53* 0,54*(0,50* 0,54* 0,55%(0,43* 0,46* 0,50*
kapcsolatos
attitiidok
A nyelvi ko-

0,23* 0,24* 0,25*

Kulturdlis 1 55 ) 6% 0,11%]0.24% 0,22% 0,10%[0,30% 0.32% 0,11%]032% 0.35% 0.12%|0.35% 0.38* 0,11%[0.29% 0.33* 0,06*
érdeklodés
Milig 0,28* 0,30* 0,32*[0,28* 0,30* 0,32*|0,17* 0,21* 0,16*|0,17* 0,19* 0,18*|0,13* 0,16* 0,15%|0,07* -0,02 0,03

Nyelvi 6nbi-
zalom

0,25% 0,26* 0,29%

0,25% 0,26* 0,29*

0,18* 0,19% 0,15*

0,16* 0,14* 0,19%

0,14* 0,12* 0,16*

0,08* 0,03 0,04

Tobbszoros
korrelacios
egyiitthatd
®R)

0,66* 0,67* 0,66*

0,66 0,67* 0,66*

0,67* 0,71* 0,70*

0,71% 0,74* 0,75*

0,72% 0,74* 0,74*

0,65* 0,67* 0,70*

A *-gal jelolt értékek p< 0,001 szinten szignifikansak.

Osszefoglalas

Jelen tanulmanyunk elsé magyar nyelvii dsszefoglalasat adja az 1993 és 2004 kozott lebo-
nyolitott kutatasi programunknak, amely soran orszagos kérddives vizsgalat segitségével 13—
14 éves didkok nyelvi attitiidjeinek és motivalt tanulasi viselkedésének valtozasait térképez-
tiik fel. Adataink alapjan meghataroztuk a legfontosabb motivacios és attitiidbeli tényezoket,
amelyek a kovetkezok voltak: integrativitas, instrumentalitds, anyanyelvi beszélokkel kap-

csolatos attitiidok, kulturdlis érdeklodeés, az anyanyelvi kozésség vitalitasa. Két, nyelvektol
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fiiggetlen tényezd hatasat is vizsgaltuk, ezek a milié és a nyelvi 6nbizalom voltak. A motivalt
tanulasi viselkedést szintén két valtozoval mértiik fel, a nyelvvdlasztas és a nyelvtanuldasra
forditando energia valtozasait vizsgaltuk.

Az egyes dimenzidkban a nyelvenként kapott eredmények 0sszehasonlitasabol, kidertil,
hogy a diakok szemében a nyelveknek nagyon vilagos sorrendjiik van. A teljes vizsgalt id6-
szakra jellemz6, hogy az angol nyelv a legnépszeritibb és az orosz a legkevésbé az. A német
nyelv 6rzi masodik helyét, azonban a kapcsolédo tényezdk kivétel nélkiil erds csokkenést
mutatnak. A németet a francia és olasz nyelvek kovetik. Ami a valtozasokat illeti, az angol
nyelvet leszamitva a diakok nyelvtanulasi kedve egyértelmiien csdkkent, amely csokkenés
megjelenik a legtobb nyelv esetében az integrativitias, az anyanyelvi beszélokkel kapcsolatos
attitlidok és a kulturalis érdeklédés esetében is.

A nyelvvdlasztast és a nyelvtanuldsra forditando energiat befolyéasold valtozok vizsgala-
takor megallapitottuk, hogy az integrativitds elnevezésii tényezoknek van a legnagyobb sze-
repe a motivalt tanulasi viselkedés formalasaban.

Eredményeink értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy kutatdsunkban csak egyetlen
évfolyamot vizsgaltunk, eltéré eredményeket kaphatunk, ha fiatalabb vagy idésebb nyelvta-
nulok kodzott bonyolitjuk le felmérésiinket, tovabba, hogy az altalunk vizsgalt tényezok mel-
lett lehetnek mas fontos tényezdk is, amelyek befolyasoljak a didkok motivalt tanulasi visel-
kedését, amelyeket nem jelenitettiink meg kérddiviinkben.
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ABSTRACT

KATA CSIZER, ZOLTAN DORNYEI AND NORA NEMETH: CHANGES IN LANGUAGE ATTITUDES AND
MOTIVATION TO LEARN FOREIGN LANGUAGES IN HUNGARY, 1993-2004

This study presents results from research on motivation in foreign language learning. In three
separate data collection phases between 1993 and 2004, subjects (13—14-year-old students,
N=13391) were administered a questionnaire to map the changes regarding language attitudes and
motivated learning behaviour. The most important attitudinal and motivational factors were
identified, as well as their impact on motivated learning behaviour. Results illustrate the process of
linguistic globalisation, i.e. regionally important foreign languages are eclipsed by English. Of the
variables examined, Integrativity (attraction to the given language and culture) proved the most
important.
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A KOZEPKORI MUSZLIM NEVELESI IRODALOM FOBB
TEMAI

Kéri Katalin

Pécsi Tudomdnyegyetem, Nevelés- és Miivelodéstorténeti Tanszék

A ko6zépkorban szamos olyan muszlim tudos €lt, aki — egyes miivei részeként vagy 6nal-
16 irasban — (nevelés)filozofiai, (nevelés)etikai gondolatait is Gsszefoglalta. A 19-20.
szazad forrasfeltaro és forditd munkalatainak kdszonhetden ma mar eurdpai nyelveken is
fontos és érdekes szovegek allnak rendelkezésiinkre a kutatasokhoz (Kéri, 2004). Vizs-
galddasaink soran azokat a 10—15. szdzad kozott keletkezett mtiveket, miirészleteket te-
kintettiik at, amelyek spanyol, francia, angol és magyar nyelven (esetenként két-harom
forditasvaltozatban is) hozzaférhetdek voltak, azaz Gsszesen 16 teljes miivet és tovabbi
munkak részleteit. Ezen szovegek alapjan — tobb, az elemzésiikh6z szempontokat nyu;jto
tanulmany eredményeit is felhasznalva — készitettiink rovid attekintést arr6l, hogy mik
voltak az érintett miivek legfontosabb témai, sarkalatos csomdpontjai. A tanulmanyban
szamos korabeli miibdl sz6 szerinti idézeteket is kozliink, tekintettel arra, hogy ezek
nagy része magyar nyelven nem olvashaté sehol.'

Az iszlam kialakulasat, a 7. szazadot kovetd koriilbelill masfélszaz évben kevés irott
mil sziiletett, a Koran szovegeinek és a hagyomanyoknak (hadiszoknak) a hiteles megor-
zése, gyljtése és lejegyzése allt a figyelem kozéppontjaban. Az Omajjadak koraban,
amikor Damaszkuszban és mas helyszineken megalakultak az elsé tudomanyos kdzpon-
tok, fordit6- és konyvmasold mithelyek, konyvtarak, perzsa és indiai hatdsra megjelentek
a kiralytiikrok, amelyek (nevelés)etikai, pedagogiai részleteket is tartalmaztak.

Az “Abbaszidak alatt Bagdad lett az iszlam kdzpontja, amely abban az idében kiilon-
b6z6 etnikai gydkerii és vallasi meggy6z6désii emberek gytijtéhelye volt. Igazi kozmo-
polita varos, ahol keresztények, zsidok, buddhistak, mazdaistak, hinduk éltek egyiitt — az
egyébként tobbségben 1évé — foként iraki és irani szarmazast muszlimokkal. Az egyen-
suly kialakitasa és megdrzése érdekében itt masféle etikdra, masféle egyiittélési normak-
ra volt sziikség, mint a tavoli Mekkaban és Medinaban, az iszlam bdlcséjének tekinthetd
teriileteken. A korabbi szazadok forditasai a 10—11. szazadtdl kezdve épiiltek be igazan a
tudomanyos munkdékba, ekkoriban jelent meg j miifajként a muszlim filozéfiai iroda-
lom, és annak részeként a pedagdgiai értekezések. A muszlim tudomanyos miivek ekkori
szerzdire minden korabbi iddszaknal nagyobb hatést gyakoroltak az 6kori gérdg gondol-
kodok. A nevelési kérdésekrdl értekezok esetében foként Platon (Szokratész), Arisztote-
1ész, Alexandriai Pldtinosz hatasat kell kiemelniink, de megemlithet Epikurosz és mas,

' Az idegen nyelvii szakmunkakbol idézett forrasrészleteket a tanulmany szerzdje iiltette at magyar nyelvre.
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foként sztoikus gondolkoddk is. A gordg filozofia segitett a korszak tuddsainak, ugyan-
akkor — szinte maig huz6do — vitakat is eredményezett a muszlimok kozott.

Az iszlam europai teriileteire is hatott a keleti szellemi élénkiilés, aminek kovetkez-
tében Andaluzia (Al-Andalisz) véarosaiban olyan értékes munkak, nevelési utmutatok
irédtak, melyek hatdsa kontinensiink késobbi pedagdgiai gondolkodéaséaban is fellelhetd.

A vizsgalt miivek, miirészletek miifaji, stilisztikai jellemzdi

A korabeli szerzok a vizsgalt forrasok java részét azzal a céllal irtak, hogy abbol didkok,
tanarok (egyaltalan a ,,tudast keresdk™) Gtmutatast, szellemi kapaszkodot és napi, prakti-
kus eligazitast nyerjenek, ezért fontos volt, hogy érthetd és élvezetes modon irjanak. A
szovegeket atnézve kitlinik egyrészt a rendkiviili miifaji soksziniiség: levelek, tudoma-
nyos értekezések, regények, szabaly-gytijtemények, tanacsadd konyvek, maximak és
kézmondasok kincsestara, intelmek és kiralytlikrok, parabolak és szimbolikus torténetek,
anekdotak, versek, rimes proza, enciklopédidk és tudomanyrendszertanok is talalhatok az
altalunk tanulmanyozott forrasok kozott. A tanulast, embertarsaik szellemi gyarapodasat
segitd tudosok és tanarok szdmara jol érzékelhetden fontos volt, hogy gondolataik célba
érjenek. Ezért a legvaltozatosabb, legérdekesebb, a fiatal korosztaly figyelmét is megra-
gado, a képes beszéd és a népi bolcselkedés eszkozeivel is €16 mitvek sokasagat készitet-
ték el.

A muszlim szerzok legtobbszor feltiintették, hogy egy-egy gondolatot kitdl vettek, és
gyakran kozoltek pontos szovegidézeteket is. Az ,,autentikus tudas” dtadasanak igénye —
az iszlam esetében az ¢ korikkben — ugyanis sziikségessé tette annak folyamatos feltiinte-
tését (szoban és irasban is), hogy melyik gondolatot pontosan kit6l lehet eredeztetni, és
kik voltak annak megdrzdi, athagyomanyozo6i a tanitvanyi lancolatban. Ezt a gondolko-
dasmodot, a forras eredetének megjeldlését gyakran mas, nem muszlim (antik és kozép-
kori) szerz6k miivének felidézésénél is alkalmaztak, szinte a tudomanyossag mai elvara-
sainak megfelelden.

A miivek fébb témacsoportjai

Gondolatok a nevelésrdol, a tudasrol

Nevelésrdl irt gondolatait tekintve a kdzépkori muszlim szerzék legnagyobb része
nem volt a mai értelemben véve ,,autondm” személy, hiszen eszméiket nagyban befolya-
soltak magénak az iszldmnak (annak valamely irdnyzatanak) a tanitasai, illetve az el6ttiik
¢lt (foként gordg és perzsa) szerzok szovegei. Ritkan talalkozhatunk a nevelés pusztan
gyermekre vald vonatkoztatdsdval. A fogalom — csakigy, mint az okori tadrsadalmak
nagy részében is — a teljes emberre figyelo: az embert egészében €s egész élete soran
érint6 fejlodés/fejlesztés folyamatat fejezte ki. Miszkavajh példaul a kdvetkezot fogal-
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mazta meg: ,,A jo nevelés valamennyi szabalya hasznos a gyerekeknek, és hasznos a fel-
nétteknek is.” (Miskawaieh, 1969. 101. o.).

A nevelésrol és tudasrol vald alapvetd tanitasokat maga a Korén és a hadiszok foglal-
jék Ossze. Szamtalan arab és perzsa nyelvii mii korabeli szerzdje tette magaéva ezeket a
vallasos tanitdsokbol megismert gondolatokat. A miivek egy része inkabb filozofiai-
metafizikai alapokon allva kdzeliti a témat, mas résziik pedig etikai alapti. Torténetekkel
alatamasztott példazatok, érdekesen megfogalmazott paradoxonok, kozmondasok és mi-
ves koltemények népszerlisitették a tanulast, magat a bolcsességet. Sza 'di egyik
maximaja szerint ,,egy orszagnak a miivelt emberek az igazi diszei, egy vallasnak pedig
a buzgd hivok.” Ugyanakkor ,,az allamnak és a vallasnak kétféle ember az ellensége: az
uralkoddk alazatossag nélkiil és a hivok tudas nélkiil.” (Nakosteen, 1964. 110-111. o.).

Al-Zarnudzsi 1203-ban késziilt, gyakran idézett, és még a 16. szazadban is széles
korben masolt munkajaban a kovetkezoket irta: ,,A bolcs ember dicsdsége halala utan is
allanddan novekszik, de a tudatlan csak hever majd a fold alatt. [...] A tudas a legtokéle-
tesebb fény, mely az embert helyes tra vezérli, ami eltavolitja a vaksagtol, mig a tudat-
lan ember arnyékban éli le életét. A tudas a legmagasabb hegycstics, amely megvédel-
mezi azt, aki oltalmat keres, s melynek segitségével barki sikeresen harcolhat a szeren-
csétlenséggel. A tudas altal az ember beléphet az isteni bizalom (birodalmaba), mig a
hétkoznapi elmék kdzonyosek maradnak. A tudas segitségével az ember reménykedhet
az O0rok életben, mar akkor is, mikor még lelke a mellkasaban van. [... t. i. még él ...]
Ezért aki 6hajtja a tudast, minden sziikséges dolgot akar. Es aki birtokolja, mindazokat a
dolgokat birtokolja, melyeket megéri felkutatni. Ez a dicsdségek legnagyobbika, 0, érte-
lem birtokosa! Amikor elnyered a tudas altali megbecsiilést, mar nem lesznek értékesek
szamodra tobbé azok a foldi dics6ségek, amiket nem tudsz elérni.” (idézi Zarnuji, 1991.
68-69. 0.).

Gyakori volt a tudas és a vagyon Osszevetése, szembeallitdsa — mindig az eldbbi ja-
vara. Az Ibn ‘Abd Rabbihi altal megfogalmazott kivansag sokak tetszésével talalkozott:
,»A tudas legyen gazdagsagod, a nevelés a te diszed!”. ‘Ali Ibn Abi Talib a kovetkezd ta-
nacsot hagyta hatra: azért kell tanulni, mert a tanulas noveli a gazdagsagot, s mig a va-
gyont folyton Orizni kell, a tudas megvédelmezi az embert, s a vagyon egyre fogy, ha el-
pocsékoljak, a tudas viszont mind jobban nd, ha szétosztjak. Musz ‘ab Ibn al-Zubajr fiai
kérdésére valaszolva hasonloan fogalmazott: ,,A tudas birtoklasa ékesség, ha gazdagok
vagytok, és a vagyon forrasa, hogyha szegények.” (Shalaby, 1954. 163. o0.).

Al-Ghazali szerint az elsajatitott tudassal ugyanazt teheti az ember, mint a vagyonnal:
elészor is meg kell szereznie, majd gondoskodnia kell a megdrzésérdl, tovabba kolte-
kezhet beldle, aldasait magara, illetve embertarsaira forditva. Az elsé allapotban vannak
a diakok (gazdasagi értelemben vett ,tarsaik” a szegények), azutan kovetkeznek a tudo-
sok (,.tarsaik” a gazdagok). A/-Ghazali 6nz6 tuddsnak tartotta azt, aki tudasat megtartja
maganak, és legnemesebbnek (a nagylelkiien adakoz6 gazdag), aki életét és kincsét (tu-
dasat illetve vagyonat) masok boldogulasanak szenteli. Szokratész gondolataira utalva a
kovetkezoképpen fogalmazott egy aforizmajaban: ,,... az az ember, aki bar bolcsességet
kapott Istent6l, mégis buslakodik azon, hogy nincsen vagyona, olyan, mint az, aki bar
ortil, hogy jolétben és biztonsagban €1, mégis szomorkodik azon, hogy miért nincs vele a
banat ¢és a nélkiilozés...” (Ghazali, 1964. 134. 0.).
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»Az Ezeregyéjszaka meséi”’-ben is gyakran talalkozhatunk ennek a gondolatnak az
irodalmi megfogalmazasaval: ,,Azt mondjak, nincs nagyobb vagyon az értelemnél, s
nincs olyan értelem, mint a koriiltekintd erély és allhatatossag; nincs olyan allhatatossag,
mint az istenfélelem, nincs olyan Allahhoz valé kozelség, mint a szép jellem, nincs oly
mérték, mint a pallérozottsag, nincs oly haszon, mint az isteni aldas, nincs oly kezeske-
dés, mint a jambor munkalkodas, nincs oly nyereség, mint Allah jutalma, nincs oly jam-
borsag, mint a szunna tilalmai el6tt valé megallas; nincs oly tudomany, mint az elmélke-
dés, nincs oly istenszolgalat, mint parancsolatjainak betartasa, nincs oly hit, mint a sze-
rénység; nincs oly nemes leszarmazas, mint az alazat; nincs oly becsiilet, mint a tudas...”
(Prileszky, 2000. 482. 0.) és ,,A finom miiveltség fejezete a legtagasabb tér, minden t6-
kély belefér.” (Prileszky, 2000. 483. 0.).

A kozépkori muszlim tudésok miiveikben gyakorta kifejtették, hogy a tudas gyarapi-
tdsa nem arra vald, hogy a tanult emberek anyagi haszonra tegyenek szert és masokon
uralkodjanak. Abu Hanifa gondolataval élve: ,,Aki megtesz minden lehetségest annak
érdekében, hogy a tulvilagi élethez sziikséges ismereteket megszerezze, annak erényei is
boségesek lesznek. Am szegények azok, akik azért keresik a tuddst, hogy mas hivoket
kihasznaljanak!” (idézi Zarnuji, 1991. 44. 0.). Zarnuji (1991. 79. 0.) szavait idézve: ,,...a
tudas keresése soran alapvetd az, hogy a lehetd legmagasabbra kell torekedni, és el kell
keriilni a vilagi javak utani sovargast.”.

A tudés, a tanulas a muszlim ember szamara az erkdlcsosség zaloga is, Malik Dinar
szavaival: ,,Hogyan lehet disziink a tudas, a nagylelkiiség ¢és a batorsdg? A tudas igaz-
mondast sziil, a nagylelkiiség deriit, a batorsag pedig konyoriiletességet a gydzelem
utan.” (idézi Ghazali, 1964. 136. o0.). A tanulas mindenki szamara kotelezod, €és a tudas
olyan, mint az étel: mindenki szdmara nélkiilozhetetlen, mivel az iszlam fennmaradasa a
tudastol fiigg (Zarnuji, 1991). Mohamed ben al-Hasszan Abu ‘Abdallah gondolataval él-
ve: ,,Tanuljatok, mert a tudas disz annak, aki viseli, erény és bevezetés minden dicséretes
cselekedethez.” (idézi Zarnuji, 1991. 38. 0.).

A tudas gyarapitdsa a muszlim szerzok szerint szorgalommal, alland6 vitakkal, esz-
mecserékkel, és a megfeleld idében gyakorolt hallgatassal mozdithaté eld leginkédbb.
Sza 'di egyik torténete szerint egyszer ,,egy nagy filozofustdl ezt kérdezték az emberek:
»Hogyan tettél szert, 6, mondd, ilyen mély tudasra?« O ezt felelte: »Amikor még tudat-
lan voltam, sosem szégyelltem masoktol kérdezni«” (idézi Nakosteen, 1964. 111. o.),
maximai szerint: ,,A tudatlan szdmara semmi sem jobb, mint hallgatni, 4&m ha valaki so-
kat hallgat, nem marad tudatlan” (idézi Nakosteen, 1964. 112. 0.), tovabba ,,...egy tudat-
lan ember prédikalt egy majomnak, mikor egy bdlcs odalépett hozza, ezt mondvan: »a
majom semmit nem tanulhat a te prédikaciodbol, de te tanulhatsz valamit az 6 hallgata-
sabol.«” (idézi Nakosteen, 1964. 113. 0.). Amiatt is jobb hallgatni, mert ,,az ember eré-
nyei és biinei is rejtve maradnak mindaddig, amig szajat ki nem nyitja” (idézi Nakosteen,
1964. 118. 0.).

Fenti szerzOk miiveikben gyakran megismételték azt, a hadiszokban is szerepld tani-
tast, hogy aki nem hasznalja a tudasat, aki nem a szerint él, az nem kedves Allah szama-
ra. A tudas megszerzése nem Onmagaért vald, hanem azért, hogy az ember tokéletesed-
jen és masok fejlddéséhez is hozzajarulhasson. Sza ‘'di gondolataval élve: ,.egy tudos
szorgalom nélkiil olyan, mint egy szerelmes vagy nélkiil; egy utazd tér nélkiil olyan,
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mint madar szarnyak nélkiil; egy tudos a tudés gyakorlati alkalmazasa nélkiil olyan, mint
a fa gyiimolcs nélkiil; a szent ember tudas nélkiil pedig olyan, mint a haz bejarat nélkiil”
(idézi Nakosteen, 1964. 113. o.). Ugyancsak 0 irta azt, hogy ,,ha valaki tud, és tudasat
nem hasznalja, olyan, mint a vak ember, aki gyertyat visz. Nem tudja megtalalni gyer-
tyaja segitségével az utat, de kiégetheti a ruhajat.” (idézi Nakosteen, 1964. 118. 0.).

Az Ikhwan al-Szafa“ (A Vilagossag gyermekei) nevil tarsasag tagjainak levelei sze-
rint is a tanulas a legnemesebb, leghasznosabb, legelengedhetetlenebb dolog, mely mind
kozelebb és kozelebb visz Istenhez. A tudatlan lelkek halottak, hiszen a tudatlan ember
meg sem tudja kiilonboztetni testét és lelkét, nem ismeri lelke igazi 1ényegét, igy nincs is
tudomasa a tulvilagrol. A tudas viszont megvilagositja a lelket, aminek kovetkeztében a
Iélek a haldl utan is szép marad. Leveleikben e tuddscsoport tagjai — gordg elddeikhez
hasonldéan — tobbszor hangstulyoztdk az Onismeret jelentdségét az egyén kiteljesedése
szempontjabol, mert ,,Allah megismeréséhez nincsen mas ut, mint onmagunk megisme-
rése” (Marquet, 1973. 348. 0.). ,,Hogyan ismerhetné meg az ember az Istenét, ha maga
magat sem ismeri még?” (Marquet, 1973. 435-436. 0.) A valdésag megismerése, a tanu-
las tehat dnmagunk megismerésével kezdddik, hiszen senki sincs hozzank kozelebb,
mint sajat éniink.

A 1élekrdl és a nevelhetdségrol

A Kklasszikus okori, illetve a késébbi keresztény filozéfusok miiveihez hasonléan a
muszlim gondolkododk irdsaiban és tanitasaiban is kdzponti helyen allt az a kérdés, hogy
milyen a gyermek, amikor vilagra jon, tovabba nevelhet6-e az ember, és ha igen, milyen
mértékben. Ez a kérdés szorosan dsszefiigg a filozéfusok bilinrdl vallott felfogasaval, il-
letve a lélek-koncepciodjaval, mely jol felismerhetden a legtobb esetben okori gordg gon-
dolatokra tdmaszkodva alakult ki.

A fentebb emlitett Ikhwan al-Szafa® tudoskor szerint az ember alapvet6en két részbol
all, a testbdl és a (nemesebb) 1élekbol. Ezek viszonya olyan, mint a hazé és lakdjag.
Nyilvanvaldan 6kori gorog, és valdsziniileg keresztény tanitisok is hatottak a tarsasag
tagjaira, amikor megfogalmaztak, hogy a lelkek mind ugyanabbdl a szubsztanciabdl va-
10k, és tulajdonképpen format (I1ényegiséget) adnak az anyagi eredetii testnek. Ezaltal
mindenben, ami lélekkel bir, megnyilvanul a legfébb mozgato, a vilaglélek. A 1élek
ugyanakkor kettds: felsobbrendli része az értelem, alsobbrendii része az ember ,,termé-
szete”, amely utdbbin a nevelés soran csak keveset lehet valtoztatni, végérvényesen nem
formalhato at (Marquet, 1973).

Miszkavajh (idézi Chabchoub, 2002) a platoni és arisztotelészi elméletekre is ta-
maszkodva fejtette ki gondolatait a harom részbdl allo 1élekrdl: az ,.érzéki” vagyak (pél-
daul az étvagy) kialakulasaért felelds 1élekrész az, mely szerinte a legalsé ,,l1élekréteg”,
ennél magasabb szinten helyezkedik el a harag és a batorsag sziilohelye, és végiil a gon-
dolkodo rész. A Iélek legmagasabb szintli, gondolkodo részét kimiivelni: ez a nevelés va-
l6di célja, mert ez teszi lehet6vé az ember szamara a Felsdbbrendt felé fordulast.
Miszkavajh szerint a gyermekeknél az als6 1élekrész, a vagyo rész az igazan uralkodo,
ezért tesznek a gyerekek ,,rossz”, a felndttek etikai mércéjével mérve helytelen dolgokat.
Azt is megfogalmazta, hogy éppen ezért a gyermekek ,,hibai” nem orvosolhatok mindig
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a nevelés segitségével, hiszen a testi-lelki fejlédés sajatos utjat jarjak, raadasul adottsa-
gaik és nevelhetdségiik tekintetében teljesen eltérdek (idézi Chabchoub, 2002).

Ibn Szina Arisztotelészre timaszkodo 1élek-koncepcioja szerint is a testnek a Iélek ad
értelmet, az a f6 mozgatdja. A 1élek a tokéletesedés lehetdségét hordozo rész az emberi
lényekben, olyan belsd principium, amely az embert emberré teszi. A latin skolasztiku-
sokra is hatast gyakorld gondolatai szerint a 1élek nem véletlenszertien 1étrejott ,,valami”,
hanem szellemi szubsztancia, halhatatlansaganak bizonyitéka is e szubsztancialitisaban
keresendd (idézi Gilson, 1981). A tanulas, a nevelés ad esélyt a 1éleknek a tokéletesedés-
re. Ibn Szina 1élek-koncepcidjat tobb mas miive mellett példaul az Eurdpaban is sokat
forgatott és kontinensiink néhany nyelvére is leforditott szimbolikus regényében, a ,,Hajj
Ibn Jakzan elbeszélése” cimiiben is vazolta, bar ennek a miinek pontos megértéséhez
sziikség van az eredetileg perzsa nyelven irott kommentarokra is. Eszerint a 1¢lek ugy te-
remtetett, hogy allanddan keresse a bolcsességet, probalja megérteni a tudomanyok 1¢é-
nyegét. A Iélek az, amely képes az egyetemes ismeretek befogadasara, amiben az érzé-
kelés utjan a test segiti, ugyanakkor anyagi ¢és tokéletlen mivolta miatt el is tériti a lelket
eredendd ,,feladatatol” (Avicenne, 1953). Azaz Ibn Szina szerint az ember(i 1élek) termé-
szettdl fogva jora hajlo, vagyik a megismerésre, am Utmutatasra, iranyitasra van sziiksé-
ge, nehogy rossz Utra tévedjen.

Miszkavajh (1dézi Arkoun, 1970) is Ggy gondolta, hogy az emberek értelmes 1¢élekbol
¢és természetes testbol allanak. Az emberi test a kdzetek és asvanyok, a ndvények €s az
allatok keveréke (mizddzsat), és Osszekapcsolodik benne a négy elem, melyek viszont
kapcsolatban allnak a testnedvekkel. Az ember lelke az a rész, amely 0sszekapcsolja az
anyagtalannal”, a ,legels6 mozgatoval”. A 1élek tehat nem anyagi természetli, hanem
mint az élet és a mozgas principiuma van jelen a testben. A platdni-arisztotelészi gondo-
latokra alapozott 1élek-koncepcid Osszefoglalasaban Miszkavajh azt fejti ki, hogy a 1élek
értelmes és halhatatlan; a ,,fels6” vilagban kdzbiils6 helyet foglal el az anyagi természet
¢és a Szellem kozott, sorsa az 6rok boldogsag, am addig ez nem kdszont be, amig a lélek
a test foglya (idézi Arkoun, 1970). Szerinte (Arisztotelész ,,Nikomakhoszi etika” (1971)
cimil miivével dsszhangban) a gyermek, amikor vilagra jon, rendelkezik egy ré jellemzo,
természetes (természettdl fogva adott) allapottal, ami a temperamentuma. Masrészt vi-
szont elérhetd olyan allapot is, amelyet a gyermekkorban és késobb elsajatitott és begya-
korolt szokasok alakitanak ki, és a nevelés maga az, ami tulajdonképpen az atalakitast
gyorsan vagy lassan véghezviszi. GoOrég és romai elddeire tamaszkodva (foként
Galénoszt és Arisztotelészt felidézve), logikai érveléssel probalja meg bizonyitani, hogy
sem az nem lehetséges, hogy minden ember sziiletésétdl fogva rossz, sem pedig az nem
elképzelhetd, hogy minden ember eredendden jo. Vannak ilyenek és olyanok is, és a ne-
velés — az erényes emberek példaja segitségével — a rossz jellemiicknek megadja a lehe-
toséget a javulasra, a tokéletesedésre. Ebben az esetben viszont a nevelhetéségnek (ma-
ganak a tokéletesedésnek) vannak korlatjai. A kovetkezdket irta Miszkavajh (idézi
Chabchoub, 2002. 186. 0.): ,,Arisztotelész a maga részérdl ,,Etika” és ,,Kategoriak” cimii
konyveiben szintén azt mutatja be, hogy a rossz ember nevelés utjan jova valhat, de so-
hasem teljesen.”.

Sza 'di maximai kozott (idézi Nakosteen, 1964. 119-131. o.) is van tdbb olyan, ame-
lyek — természeti jelenségekhez, kdvekhez, novényekhez stb. hasonlitva az ember vele
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sziiletett, a nevelés eredményessége szempontjabol meghatarozoé ,.természetét”, tempe-
ramentumat — szintén korlatok kozé szoritottnak irjak le a nevelhetOség lehetdségeit.
Példaul: ,,Sohasem tudsz cukrot kinyerni a gyékény-nadbol.” ,,Nem a szoénok vadolhato,
ha a hallgatésaga nem befogado.” ,, Tokfej embert nevelni annyit tesz, mint egy kupolara
didt hajigalni.” ,,Aki természettdl fogva tompa elméjii, az tudds emberek tarsasagaban
sem érheti el a megvilagosodast. A gyonge értelemmel birdt nevelni annyit ér, mint diot
tenni egy kupolara.” Az ember szokasairdl a kovetkezoket irta: ,,Csak a halal tudja gyo-
kerestiil kiirtani a szokasokat.”.

Al-Ghazali Thja cimii miivében — mely foként a (lelki értelemben vett) ,,felnéttneve-
I1éssel” foglalkozik — a nevelhet6séggel kapcsolatosan optimistabb hangvételi fejezetei-
ben gyakran esik sz6 a gyerekekrdl is, tAmaszkodva arra a hellenisztikus néz&pontra,
hogy a jellemnevelést igen zsenge korban meg kell kezdeni, mert mindaz, ami ilyenkor
éri a gyermeket, hatassal lesz felnbttkori életére is (idézi Gil ‘adi, 1992).

Miszkavajh miiveihez hasonloan ,,A kormanyzas szabalyai” (Mizan al-‘Amal) cimi,
al-Ghazali altal irt munkan is jol érzodik a klasszikus gordg (foként a platdni és ariszto-
telészi) etikaelmélet hatdsa — tobbek kozott a lelki erdk egyenstlyarol vallott nézetek
kapcsan. A diih és akaratossag elvét példaul szerinte ki kell egyenliteni, s mivel a kicsik-
nél az akarat legels6 megnyilvanuldsa az evéssel kapcsolatos, az erkdlcsfejlédés kapcesan
els6 1épés a megfeleld étkezési szokasok kialakitasa. F6 az dnuralom és a mértékletesség
kifejlesztése, amit a gyerekeknél az irantuk kifejezésre juttatott szeretet, mértékletesség,
szelidség és az allhatatossag erdsithet meg. Néhany tanacs: ,,Nappal ne aludjon a gyer-
mek, mert az lustasaghoz vezet, és éjjeli nem-alvashoz. [...] Ha tl puha az agya, elsat-
nyul, és nem fejlodik a teste. Meg kell szoknia mindenben az egyszeriiséget, legyen az
étel, agynemt, ruhazat. [...] Nem szabad apja hatalmaval dicsekednie a baratai el6tt, sem
ételekkel és ruhaival, ellenkezbleg, mindig szerénynek és masokra figyelonek kell len-
nie.” (Gil ‘adi, 1992. 58. 0.).

A tanulas megfelel6 idejérdl és az életkori szakaszokrol

A tanulast a muszlimok az ¢élet egészét betdltd, fontos feladatnak tartjdk. Rengeteg
munka és szorgalom sziikséges az eléréséhez, ezért sok id6t vesz igénybe. Errdl idézett
al-Zarnudzsi (1991. 62. 0.) egy kdlteményt: ,,Mas uton szeretnél tuddssa valni és tigyes
lenni, nem a munka altal? Bizony, kiilonféle valtozatai léteznek az ostobasagnak.”
Muhammad Ibn al-Hasszan (1dézi Zarnuji, 1991. 83. 0.) szavaival: ,,Ez a mi dolgunk (a
tanulas), mely a bolcsotdl a sirig elkisér minket; ezért aki csak egyetlen 6racskara is abba
akarja hagyni a tanulast, az jobb, ha még ugyanabban az d6raban orokre abbahagyja.”.
»Sziikséges, hogy aki a tudast keresi, minden 6raban keresse azt, hogy elérhessen a toké-
letességig.” (Zarnuji, 1991. 91. 0.) Al-Ghazdli az ,,0, ifju” cimii miivében ezt irta errél a
témarol: ,,0, ifjii, ha tal sokaig nem munkalkodsz, nem fogod elnyerni a jutalmadat.”
(idézi Scherer, 1933. 56. o0.). Fontosnak tartottak az idéskori ismeretszerzést is. Ez a
gondolat, mely a kdzépkori muszlimokra oly jellemz6 volt, tobb mas forrasban is olvas-
haté. Jaqut (idézi Germanus, 1964. 16. 0.) a hires utazorol és tudosrol, al-Birunirol je-
gyezte fel azt, hogy élete legutolsé pillanataiban is tudomanyos (jogi) kérdéseken top-
rengett: ,,elmentem (t. i. ‘Iszd al-Walwadzsi) al-Birunihoz, de mar akkor kiiszkodott ma-
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gaval, keblét fojtogatta a halaltusa, és a kovetkezot kérdezte tédlem: »Hogyan magyaraz-
tad nekem egyszer az anyai nagyanyaktol szarmazé orokség kiszamitasat?« Erre azt fe-
leltem neki megnyugtatasul: »Most, ebben az allapotban érdekel ez téged?« »O, bara-
tom, elbicsuzom a vilagtol, és jobb, ha ismerem ezt a kérdést.« Erre jbol megmagya-
raztam neki, 6 emlékezetébe véste. Azutan eltavoztam tdle, de alig értem ki az tutra, hal-
lottam a nagy kialtast, ami a halalt jelentette.”.

A fenti gondolatok mellett hangstlyozni kell, hogy a muszlim gondolkodok szerint is
a tanuldsra legalkalmasabb életszakasz a gyermek- ¢és ifjukor. Al-Zarnudzsi (1991.
64. 0.) megfogalmazasaban: ,,Hasznald ki gyermekkorod napjait, mert az ifjisag nem
marad veled.”. (A tanulas szempontjabdl a legmegfelelobb napszaknak a hajnali és sziir-
kiileti iddszakot tartottak, és kiemelték az éjszakai tanulas fontossagat.)

Kevés olyan, a nevelésrdl is ir6 tudos akadt, aki nem toprengett el az emberi élet kor-
szakolasan. A nevelés és miivelddés sarkalatos kérdésének tekintették ezt, amely elen-
gedhetetleniil fontos a legmegfelelébb és hatékony tanulasi tartalmak €és modszerek
meghatarozasdhoz. Az Thkwan al-Szafa® tagjai példaul az emberi élet szakaszainak
asztralis értelmezését hagytak hatra irdsaikban, vagyis azt, hogy a kiilonb6zé bolygo-
szférak hogyan befolyasoljak az élet egyes korszakait, mikor, melyik égitest van az em-
berre hatassal. Leveleikben mar a magzati kor részletes (asztrologiai) jellemzése is sze-
repel (Marquet, 1973).

Hasonloan sok elddjéhez és kortarsahoz, Ibn Szina részletes tervet készitett a neve-
l1éshez, kezdve a gyermek sziiletésénél, tAmaszkodva az egyes életkori szakaszok sajatos-
sagaira. Az emberi élet fobb stadiumai szerinte (idézi Nahil, 2000. 461. o.): a ndvekedés
szakasza (sziiletéstol 30 éves korig); az érettség idészaka (30 éves kortol a 35—40. élet-
évig, amikor is a novekedés leall); az 6regedés kora (40—60 kozott) és az id6s kor (kb. a
60. év utan). Ezen a szakaszolason beliil az els6 részt tovabbi korszakokra osztotta: kis-
dedkor (sziiletéstdl a fogzasig és jarastanulasig, kb. a 3. életévig); korai gyermekkor (kb.
3 éves kortol a fogvaltas befejezddéséig); késoi gyermekkor (kb. 612 éves kor kozott, a
nevelés elsé idészaka); kamaszkortol az ifju korig (kb. 12 éves kortol 21 éves korig); if-
jukor (21-30. ¢letévig). A kisdedkori gondos apolast, taplalast kovetden, a kora gyer-
mekkorban az erkdlcsi nevelésnek kell a kozéppontban allnia, ami a gyermek kéaros hata-
soktol (rossz tarsasagtol) valo megovasat, a fejlodéséhez sziikséges nyugodt kornyezet
megteremtését, korai lefekvést, atgondolt érzékszervi fejlesztést, a jo izlés kialakitasat
jelenti. Kiemelte példaul a jol megvalasztott zenemiivek szépérzéket fejlesztd hatasat. A
fejlesztésben szerinte ebben az életkori szakaszban nagy szerep jut tovabba a testi neve-
Iésnek és a kozosségbe valod beilleszkedésnek. Kiilonosen sokat foglalkozott a késobbi
¢letkorban kezd6dé tanulmanyokkal, amiknek — szerinte — hat éves kortdl fokozatosan
kell felvaltaniuk a jatékot.

Al-Ghazali is nagyon fontosnak vélte a kisgyermekkori nevelést, szerinte ,,aki fiata-
lon tanitja a gyermeket, az olyan, mint ki kobe vési tanitasat, aki viszont iddsebb kora-
ban, olyan, mintha vizre irna” és ,,a gyermek szive olyan, mint a sz{izf61d, magok nélkiil,
mindent befogad, amit beléje iiltetnek” (idézi Gil ‘adi, 1992. 53. o0.). Ugyanakkor azt is
gondolta a gyermekkorrdl, hogy az csak atmeneti allapot, amolyan atjaro, folyosd, mely
a felnott kor ,,szalonjaba” vezet. A lélek gyengeségének €s sebezhetdségének kora, a tu-
datlansag ideje, az intellektualis felfogoképesség és az akaraterd hidnyanak korszaka,
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amikor a gyermek nem tudja még kontrollalni a 1¢lek alacsonyabb rendii erdit. Az igazi,
megfeleld id6 a vallasos tanitdsok megkezdésére az az id6szak, amikor a gyermek felfo-
goképessége mar kialakul, amikor elméje befogadova és nyitotta valik. Kisdedkorban az
egészség kialakitasa a legfontosabb, majd — kisgyermekkorban — a testi nevelés mellett
az erkodlesi nevelés a {6 kérdés. Figyelmeztette olvasoit, hogy ebben a korban a gyermek
nevelése kiilondsen nagy odafigyelést kivan, és a sziiloktdl, felnéttektdl jo példakat ko-
vetel, hiszen a kicsik ekkor tanuljak meg, hogy nagylelkiiek, tiszta sziviiek, engedelme-
sek, tiirelmesek legyenek. ,, Tanacs kiradlyoknak” cimii miivében ugyanakkor — vélhetéen
keresztény hatasra kiallva a gyermekek artatlansaga mellett — egyik intelmében
Buzurghmir szajaba az alabbi mondatokat adta: ,,Ha te is szeretnél egy lenni a szentek
koziil, tedd olyanna a jellemedet, mint a gyermekeké. [...] A gyermekeknek ugyanis 6t
olyan tulajdonsaga van, amelyekkel ha a felnottek is rendelkeznének, elérhetnék a szen-
tek rangjat. (1) A gyerekek nem aggodnak a napi betevd miatt, (2) ha betegségbe esnek,
nem panaszkodnak éjjel és nappal a Magassagos Istennek, (3) barmilyen finom ételiik is
van, megosztjak masokkal, (4) ha civakodnak, ha veszekednek is egymassal, nem tarta-
nak haragot a sziviikben és (5) a legcsekélyebb veszedelem is megrémiti ket és konnye-
ket csal a szemiikbe.” (Ghazali, 1964. 140. o.).

Ibn Tufajl regény-f6hosének, Hajj Ibn Jakzannak az értelmi fejlédése a mar Ariszto-
telesznél is jol ismert, és a kozépkori arab filozofusok altal is kedvelt és gyakran emlege-
tett 7 éves idészakok szerint keriilt kifejtésre. Az ird ismerte a megismerés négy fokoza-
tara (4x7 év) vonatkozo, al-Ghazali 4ltal leirt jellemzést. Eszerint az els6 hét év az érzéki
szemlélet, a kdvetkez6 az értelemszerii megismerés, az azt kovetd a gondolkozo ész, az
utolsé pedig az atélés, az intuicid korszaka. (A kozépkori bolcselok egészen Nicolaus
Cusanus-ig (1401-1464) ezt a szakaszolast hasznaltak.) A regény azonban nem csupan
Hajj 28 éves koraig kiséri nyomon fejlodését, utdna tobbszor is szoba keriil a hét éves
ciklusok emlitése (példaul amikor a férfi 50 éves, a regényben az all, hogy a hetedik hét
évén is tal volt...) (Tufajl, 1961).

A tanulas, a megismerés formai

A muszlim tudésok nem csupan a lélek természetérdl €s részeirdl, a test és 1élek kap-
csolatar6l €s megismerésben betoltott szerepérdl, illetve a tanulas alkalmas idejének
megvalasztasarol elmélkedtek, hanem a tanulds moédjairdl is. Az Ikhwan al-Szafa“ tagjai
példaul tobbféle megismerési format kiilonboztettek meg és fejtettek ki részletesen rank
maradt leveleik tantisaga szerint. Eszerint a megismerés az érzékeléssel kezdddik. A
gondolkodas (az értelem) munkéja jarul ehhez. Mindezt kiegésziti a bemutatas (kinyilat-
koztatas) segitségével szerzett ,,tudas”, amelynek felhasznalasaval mindenki kozelebb
keriilhet a ,,masvilag” megértéséhez, a vilag torvényeinek, a l¢lek valodi mibenvalosaga-
nak megismeréséhez. Irasaikban részletesen olvashatunk arrél, hogy a bolcsesség elsaja-
titasanak igazi helye a lélek, mely jellegzetes tevékenységi formak révén segiti a vilag
valddi, igaz megismerését. Jellemzo ra a gondolkodas, a reflexio, a megértés, a megfi-
gyelés, a kompozicio (farkib), az analizis és szintézis (dzsam®), a szillogizmus (idoben
vagy térben tavoli jelenségek értelmezéséhez), a physiognomia (a 1ények valodi termé-
szetének megértése), a teremtmények megértése az asztrologia torvényei alapjan, a ma-
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darhangok utanzasa (zadzsr), a hangok kozvetitése, az eldérzet, sugallat és a kinyilatkoz-
tatas (Marquet, 1973).

A megismerésben — miként a fenti felsorolasbol és egyéb levél-részletekbdl is kitlinik
— a tudods tarsasag tagjai jelentds szerepet tulajdonitottak a hangok képzésének és felfo-
gasanak. Ennek az a gondolat volt az alapja, hogy a hang a Iélek mozgéasanak nyoman
keletkezik, a ritmus pedig az angyalok hangja, az égi 1étez6k mozgasabodl ered. Mindez
része a szférak zenéjérol szolo, az 6korbol eredd és a kozépkorban is széles koriien val-
lott elméletnek: ez a ,,zene” az akkori gondolkoddk szerint tulajdonképpen egy sajatos
nyelv, az egyediili, amely illik a lélekhez. Minél magasabb régidoban helyezkedik el egy-
egy szféra, annal kifinomultabb és kellemesebb hangok keletkeznek ott. Az alsé, foldi
szféraban ¢é16 1ények zenéikkel, éneklésiikkel, zsoltar- és Koran olvasasukkal azt a célt
szolgaljak, hogy minél inkabb megismerhessék a Szellemet. A tanulasnak, nevelési fo-
lyamatnak igy szerves része €s ajanlott tevékenységi formaja az ima, az Istent dicsditd
énekek és hangszeres zenemiivek el6adésa. (Ezzel szorosan 0sszefliggd adalék, hogy a
kozépkori muszlimok (is) figyelembe vették hangszereik elkészitésénél az Univer-
zum(ok) felépitését. A hirok szama, szine példaul osszefiiggott a vilagképiikkel, a négy
elem tanaval, és szimbolizalta elképzeléseiket az anyagi és szellemi létforma kapcsolo-
dasarol.)

Ibn Szina is — fentebb mar idézett parabolikus torténetében (Avicenne, 1953) — szim-
bolikus formaban kifejtette, hogy milyen modjai vannak a megismerésnek. Szerinte en-
nek folyamata az érzékeléssel kezdédik. Erzékszerveinkkel azonban csak azt tudjuk fel-
fogni, ami kozvetleniil el6ttiink van, am képesek vagyunk arra, hogy az érzékleteket ké-
sObb is felelevenitsiik. Az agyunk olyan, mint egy kincstar, benne Orizziik a mar nem ér-
z€kelhetd dolgokat. Egy, a miihdz irt perzsa kommentar szerint az agyban kiilonb6z6
iiregek vannak, olyan is példaul, ahol a ,,cselekvé képzelet” talalhat6. Ebben ,,0sszekeve-
rednek” az érzékelt formak és jelenségek, agyunk ezeket koordinalja, ujraalkotja, részle-
tekbol épitkezik. Az ily mdodon alkotott ,,ismeretekbdl” viszont sok a hamis, a csaldka.
Ennek az a valodi oka, hogy amig a I¢lek a testtel egyiitt 1étezik, nem lehet tokéletes is-
merete az ,,Igazi Valosagrol”, mert a test mint fiiggdny eltakarja azt. (Egy masik megfo-
galmazas szerint minden dolog, amit az ember észlel/érzékel olyan, mintha fatyolon at
nézné.) A kiilonbo6zd 1élekrészekrdl azt tanitotta, hogy azok sohasem mikddnek egymas-
tol elkiiloniilve, csakis egyiittesen, nem is lehetséges szétvalasztani 6ket. A megismerés-
ben a lehetd leginkabb a magasztos, a misztikus vilag (a talvilag) felé kell fordulni, mert
ez felel meg legjobban a Iélek valodi természetének. A tudos szerint a vilagtorténelem-
ben éltek mar olyan személyek (példaul a profétak), akik annyira erds lélekkel birtak,
hogy a megismerés soran nem csupan az anyagi vilagot tudtak érzékelni, hanem a talvi-
lagrol is tudtak ,tapasztalatokat” gyiijteni, és azokat kdzvetitették embertarsaiknak. Fon-
tos tanitasa volt az ,,isteni igazsagokkal” kapcsolatosan, hogy azok sohasem lehetnek
csak sziik, zart kdrben ismert tanitasok, mindig az egész kdzosséghez tartozoak.

Mint tobb mas kozépkori muszlim szerzd, gy Ibn Szina is kifejtette a kiillonbozd
(6sszesen tiz) égi szférahoz tartozo ,,intelligenciak”™ kiilonbozdségét, és leszogezte, hogy
minden intelligencia a sajat szférajahoz kotddik. Tanitasa szerint egyediil Allah az, aki
semmiféle helyhez nem kotott és mindeniitt jelen van, s akinek hatalmassagat senki nem
tudja elképzelni, mert f6ldi ésszel nem érhetd fel.
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Ugyanehhez a gondolathoz jutott el /bn Tufajl is. Korabban mar emlitett regényében
is talalkozhatunk a megismerés kiilonb6z6 formaival, ezek 0sszevetésével, életkori saja-
tossdgokhoz kapcsolasaval, s a leirds végén a Legfelsobb ,.természetének” jellemzésé-
vel.? A mii f6hése, Hajj, élete soran a kognitiv megismerés kiilonbdz6 fokozatain megy
at. Csecsemokoraban egy gazella gondozza és szoptatja, két éves kora utan megtanul
jarni, és mindenhova koveti ,,pétmamajat”. Kisgyerekként megismeri a koriilotte 1€vo
ndvényeket és allatokat, és megfigyeli azok jellemz6 tulajdonsagait. Radobben sajat véd-
telenségére a szarvakkal, karmokkal és patakkal szemben, és ugy itéli meg gyengeségét,
mint valamilyen testi fogyatékossagot. Hét éves korara azonban levelekbdl és botokbol
eszkozoket készit maganak, és rajon arra, hogy milyen iigyesen tudja hasznalni a kezét.

A mii tovabbi részeiben Hajj eljutott a 1¢élek fogalmaig, és megallapitasokat tett az
idegrendszer miikodésével kapcsolatosan. A vildg megfigyelése soran az empirikus és
technikai jellegii megismerésen at a spekulativ megismerésig ért; fizikai, matematikai és
metafizikai részeket iktatott ezen a ponton miivébe a szerzd. Hajj a kiilonbozo természeti
jelenségeket vizsgalva végiil is arra a kovetkeztetésre jutott, hogy minden torténés mo-
gott kell, hogy legyen valamilyen kivaltdé ok, és minden formanak van teremtdje. Ibn
Tufajl (1961) szerint a vilag mozgasa 6roknek tételezhetd, mivel sohasem létezett az a
nyugalmi allapot, amelybdl az egész mozgas kiindult. A mozgas mogott allo ,,hajtdoerd”
azonban sziikségképpen végtelen, és nem testben lakozik, testi mindségekkel nem is le-
het felfogni vagy megkozeliteni. A miiben tehat Hajj igy jutott el a koriilotte 1évo dolgok
megismerésétdl a misztikus Isten-felfogasig, 35 éves korara.

Ibn Khaldin Muqqadima cimii mivében szintén a vilagrol vald ismeretszerzés tobb
fajtajat kiillonboztette meg. Ennek legalacsonyabb szintje szerinte az érzékelés utjan tor-
ténd tapasztalatszerzés, mely nem csupan az emberre, hanem mas él6lényekre is jellem-
70. ,,Az ¢él6lények arr6l, ami 1ényegiikon kiviil van, tudomast szerezhetnek a kiilsé ér-
zékszervek révén, amikkel Allah ruhazta fel 6ket: igy a hallassal, a 1atassal, a szaglassal,
az izleléssel és az érintéssel.” (Khaldun, 1994. 434. 0.) Az embernek azonban gondolko-
do képesség is megadatott, amely ,,azokkal a képekkel foglalkozik, amelyek til vannak
az érzéki észlelésen és azon a tevékenységen, amelyet az ész végez azokkal az analizis
és a szintézis soran. Ez az af‘ida (,szivek”) értelme a Koranban: »Es adott nektek hal-
last, latast és sziveket.« Az af‘ida a fu ‘ad tobbes szama. Itt a gondolkodo képességet je-
lenti.” (Khaldun, 1994. 435. o.). Erre, a gondolkodas képességére akkor tesz szert az
ember, ha az ,.allati jelleg” mar teljesen kifejlodott benne. Ezen beliil leirta a megkiilon-
boztetd, a tapasztalati és az elmélkedd értelmet. Miivében az emberi értelembdl eredd
(‘aklijjat) tudast elkilonitette attol, amelyik a hagyomanyokbol szarmaztathatd
(naklijjat) (idézi Tibawi, 1976). Ez utobbi esetében nincs helye az értelemnek, ezt a fajta
tudast egyszeriien tovabb kell adni nemzedékrdl nemzedékre (kivéve azokat az ismerete-
ket, melyek tartalmanak vallasos alapelvekhez valé kapcsolodasa csak analdgias uton
érthet6 meg).

2 Ezena helyen szeretnénk megjegyezni, hogy regénye hését éppugy hivjak, mint /bn Szina fentebb mar emli-
tett paraboldjanak szerepldjét. A két mi kozott azonban nincs 1ényegi (tartalmi) kapcsolat, Ibn Tufajl regé-
nye nem a korabbi mi kibévitése. Hajj Ibn Jakzdn annyit tesz: Eleven, Eber fia.
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A sarkalatos erényekrol

A muszlim (nevelés)filozofiai munkdk egyik kozponti kérdése volt mindig is az,
hogy melyek tulajdonképpen a legfébb, a sarkalatos erények, hogy milyenné is kell(ene)
valni a nevelés soran az embernek.

A muszlim tertileteken kifejtett erénytanok a hitvallassal (sahdda) kapcsolodnak 6sz-
sze, igy az erkolcs megkérddjelezése az iszlamban egyszeriien anomalia. Az egyéniség
meghajol a hagyomanyok, a kozdsség szabalyai el6tt, és az az erkdlestani mii, amely tul-
zottan magan viseli szerzdje gondolkodasanak nyomait, ,,reform” igénnyel 1ép fel, gya-
nura ad okot. A Koran erkolesokkel, viselkedéssel, tiltott dolgokkal kapcsolatos részei-
nek értelmezésérdl szamos vitat folytattak a kozépkori jogtuddsok. Kérdés volt szamukra
példaul az, hogy az Allah altal teremtett dolgok vajon a teremtés o6ta oszlanak-e tiltott
vagy nem tiltott csoportokra. A gondolkodok szerint az az idealis tarsadalom, amely el-
rendeli a jot és tiltja a rosszat, csakhogy nem volt kdnnyii minden konkrét esetben meg-
hatarozni azt, hogy mi a ,,j6” és mi tekinthet6 ,,rossznak”. Talan ezzel is magyarazhato,
hogy a Koranon ¢s hadiszokon nyugvod erénytan szamos egyéb forrasbol is taplalkozott a
kozépkorban — els6sorban Szaszdnida Irdan szellemi hagyatékabol, illetve a gorog, romai,
indiai etikai miivekbol. Ki kell emelni az iszlam altal meghdditott teriiletek népeinek
orokségét is, a kozmondasokat, anekdotakat, parabolakat és maximakat, amelyek beépiil-
tek a ,,muszlim” erkdlcstanokba, antoldgiakba.

Az irdni mazdaizmus hatdsara szdmos szerz0 értekezett arrdl, hogy mi a jo és mi a
rossz. Az irdni gondolkodasnak ez a dualista jellege tobb muszlim gondolkodo6 (pl.
Miszkovajh) miiveibe atkeriilt. A mazdaizmus tanitdsai szerint a régebbi korok emberei
jobbak, erkolcsdsebbek voltak, kozelebb alltak a Teremt6hoz, uralkodoként csakis az
Higazsag kiralyait” tiirték meg a népek. Szerintiik az igazsag a legfobb, a valoban sarka-
latos erény, ez az orvossag a vilig valamennyi probléméjara. Ugy hitték, az isteni tor-
vény nem valami kiviilrdl ratelepedo, kiilsé kényszer az ember vallan, hanem inkabb le-
hetdség a tokéletesedésre, amely segitségével az ember (a jo zdszlaja alatt) megvivhatja
nap mint nap kiizdelmét a rossz (az igazsagtalansag) ellen. Az ember szabadsaga abban
all, hogy valaszthatja az erény, a tokéletesedés utjat a tulvilagi boldogsag, a teljes érte-
lemben vett egészség érdekében. Az erkolesrdl sz010, a Példabeszédek konyvéhez hason-
16 irani mivek neve khiszal volt (,,a j6 darabkai”). Az ‘Abbaszidak alatt az iszlamizalodo
irani gondolkodas nagy hatast gyakorolt a(z arab) muszlimokra, mert az irani titkarok,
irok altal hasznalt irodalmi nyelv és miifajok, ezek tartalma vonzo volt, foként a mivelt
emberek szamara. Ugyanakkor az is nyomon kovethetd, hogy — éppen az erények kap-
csan, illetve az isteni és természeti kauzalitds vonatkozadsaban — milyen nagy volt a
muszlim vallasjogi szakértok ellenallasa.

Az Ikhwan al-Szafa“ tagjai leveleikben gy fogalmaztdk meg, hogy a rossz tulajdon-
képpen nem mas, mint ,,a j60 hidnya”, a ,tokéletlenség”. Az isteni Teremtés tokéletes:
format (Iényeget) adni az anyagnak, életet teremteni mindig jo. Véleményiik szerint a
rossz csakis ebben a lenti vilagban 1étezik, véletlenszertien. Hirom f6 formaja van: a faj-
dalom, az agresszivitas és a gonosz cselekedetek. A teremtményeknek minduntalan tore-
kedniiik kell a jora (a tokéletesedésre), mert csakis ez teszi lehetové szamukra, hogy el-
érjék a boldogsagot, amelynek két f6 formdaja van: égi és foldi. Kifejtették, hogy az
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egyén fejlodése éppen ezért elvalaszthatatlan erkolesi fejlodésétdl. Erkdles nélkiil, a jora
val6 sziintelen torekvés nélkiil nem tud kiteljesedni senki (Marquet, 1973). Az erényrdl e
levelek nem, mint valami mindent6] fiiggetlen, egy szoval kifejezhetd jelenség szolnak,
hanem komplex méddon targyaljak azt. A megismerésre torekvés, a tiszta cselekedetek és
gondolatok, a szép jellem vezethetnek az erényes élethez. Ezek kiteljesedését azonban
tobb tényezo is befolyasolja: (Galénosz alapjan) a testnedvektdl fliggd temperamentum,
a foldrajzi teriilet és az id6jarasi klima, a vallas, amelyben az ember felnevelkedett, vé-
giil a sziiletéskor 1év6 és az élet soran jelenlévd kozmikus hatasok (asztrologiai jellem-
z0k). A tarsasag tagjai szerint a negyedik a legnagyobb jelent6ségli az erkolesi fejlodés
tekintetében. Ha nem teljesiil a jo, akkor rossz tulajdonsagok alakulnak ki az emberben,
ugymint: biiszkeség, irigység, igazsagtalansag, hiusag, agresszivitas, onzés stb. A tarsa-
sag tudos imamjai a gyakorlati erkdlcs kialakitasahoz is adtak tandcsokat, az egyén ¢és a
tarsadalom szempontjabol is, ami érthetd, hiszen az idealis tarsadalom kimunkalasan fa-
radoztak. Ebben a kdrnyezetben igen jelentds volt az antik gordg etika hatdsa is.
Miszkavajh példaul a sarkalatos erényekrdl irvan egyértelmiien az 6kori gorog bolcsekre,
foként Platonra (1988) és Arisztotelészre (1971) tamaszkodott. Etikai értekezésének
kdzpontjaban 4ll az a gondolat, miszerint csakis az juthat el a nevelés-nevelddés utjan
ezen erények birtoklasaig, akinek lelkében egyensuly, harmonia van. A mértékletesség
erénye (‘iffa) nem mas, mint az az allapot, amikor a miiveletlen 1élekrész aldveti magat
az értelmes lélekrész vezetésének. Igy 1étrejon az onuralom (hilm), ami a bdtorsdgot
(sadzsa ) kiséri. Ez a harom erény hivja életre azt az erényt, amely legkdzelebb visz a
beteljesedés és a tokéletesség allapotahoz, az igazsagossag (‘adala) erényéhez. Ezek ko-
zil az erények koziil barmelyik kisugarzik azokra, akik a veliik rendelkez6 ember koriil
¢élnek, és nemzedékek mulva is emlegetik ezeket a személyeket (Chabchoub, 2002).

A fent emlitett erényekrdl — legalabbis részben — a hadiszokban is sz6 esik. Az dnura-
lom mellett taldn a szerénység €s az irgalmassag a leginkabb kiemelt erény; a nagyképt,
biiszke, beképzelt, érzéketlen és kegyetlen emberek halal utani sorsa a pokol. Ugyanak-
kor az is tobb helyen olvashat6 a hagyomanyokban, hogy a jo jellemnél tobbet ér az Is-
ten el6tti megitélésnél az, ha valaki hisz. A hadiszokban természetesen Mohamedet jel-
lemzik gy, mint legkivalobb jellemli személyt az emberek kozott. Szerénysége, on-
uralma, jézansaga, batorsaga, egyszert életvitele, jamborsaga, Allah iranti alazatossaga,
nagylelkiisége gyakorta abrazolt jellemvonas. Az ¢ példajat kiemelve, €s mas, vele kap-
csolatosan nem sorolt erényeket korvonalazva szamos muszlim ir6 munkajabdl kibonta-
kozik az iszlam kivanatos emberképe. Egy aforizmaban, melyben al-Ghazali (1964.
136. 0.) Malik Dinar-t idézte, példaul ez olvashato: ,,Hogyan lehet az (ember) disze a tu-
das, a bokezliség ¢s a batorsag? A tudas igazmondast sziil, a bokezliség dertit, a batorsag
pedig konyoriiletességet a gydzelem utan.”. Ezzel egybecsengd, bar részben mas tartal-
mu utmutatadsokat nyujtanak a kiralytikrok, tobbek ko6zott al-Ghazali ,Nazimat al-
muluk” cimii kdnyve. Eszerint példaul Dzsunan Dasztur azt mondotta egyszer, hogy az
ot helyes, temperamentumtol fiiggd erény a hliség, az udvariassag, a szerénység, a boke-
zUség €s az igazmondas (idézi Ghazali, 1964).

Sza ‘di miveiben hasonld és még tovabbi erényekrdl is olvashatunk, mint példaul a
megelégedettség, a tiirelem, az 6sok példajanak megbecsiilése, az irgalmassag, az allha-
tatossag, a becsiiletesség. Ezek tiikrozédnek az alabbi maximakban: ,,A tiirelem sikerre
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vezet, a sietség a csalodashoz.” ,,A tiirelem kesert, de édes gyiimolcsot terem.” ,,Ha be-
csiiletes vagy, nem kell félned a feliigyelotol.” ,,Tiz koldus is ehet egy asztalnal, de két
kutya ritkan tud ugyanabbdl a tanyérbol. Add oda a kapzsi embernek az egész vilagot,
mégsem lesz elégedett, adj az elégedettnek egy darab kenyeret, megerdsddik téle.”
(Nakosteen, 1964. 112. és 115. 0.).

A muszlim pedagdgiai mitvekben — szintén okori gérdg és késébbi perzsa miivek tar-
talmahoz hasonléan — nem csupan direkt moédon olvashatunk arrdl, hogy melyek a leg-
fobb erények, a kivanatos, kialakitando jellemvonasok, hanem arrdl is talalunk részlete-
ket (miként a fentebb mar idézett Ikhwan al-Szafa® tagjainak leveleiben), hogy mi az
erkolestelenség”, az ,,ostobasdg”, a ,tudatlansag” 1ényege, melyek is azok a ,,vétkek”,
amelyeket elkdvetve az ember nem lehet tokéletes muszlim, mert megszegi altaluk a 6
erényeket. A példazatok gyakran felidézik — a muszlim tanitok szavai mellett — Hippok-
ratész, Szokratész, Galénosz gondolatait is, sot helyenként a Tora, s6t a keresztény tani-
tasok ,.atiratai” is megfigyelhetok e targyban.

A tudas, a tanulds a muszlim gondolkoddk szerint — miként fentebb mar utaltunk ra —
nagyban hozzéjarul a pozitiv emberi tulajdonsagok kialakitasdhoz. Vele legy6zhetd a
gyavasag, a fosvénység, a tékozlas, a szabadossag, az onteltség. Abu Hanifa egy kolte-
ménye szerint: ,,Aki mindent megtesz azért, hogy megszerezze a tlvilagi élethez sziik-
séges ismereteket, annak bdségesek lesznek erényei.” (idézi Zarnuji, 1991. 44. o.). Al-
Zarnudzsi szerint aki tanul, annak erényei azért nemesednek, mert ha Istenhez kozelebb
jut, nem fog mar félni attdl, ami Allahnal kisebb, csakis az Istent féli majd, ez pedig
megakadalyozza 6t abban, hogy rosszat gondoljon vagy biinds dolgot cselekedjen. Mii-
vében kiilon fejezetet szentelt az Allahban valo hit jelentéségének. A szorgalomrol, all-
hatatossagrol, a tanulds érdekében tett lemondasrdl ezt irta: ,aki kitartd6 a munkajaban,
annyi 6romet talal majd a tudasban, ami feliilmualja a vilag minden mas gyonydriiségét.”
(Zarnuji, 1991.79. és 82. 0.)

Tobb olyan, erényekrdl, helyes viselkedésrdl irddott mii vagy mirészlet is rank ma-
radt, amelyek specialisan a leend6 uralkodok nevelésével kapcsolatosak. Kiilonosen a ki-
ralytiikrokben illetve az utdpidkban talalhatunk nagyon sok részletet arrél, hogy hogyan
¢s miért fontos az allam vezetdi esetében a sarkalatos erények kialakitasa; és hogyan
fiigg Ossze a leendd uralkodok nevelése a kdzosség boldogulasaval, boldogsagaval.
Sza ‘di egyik maximaja szerint egyszer egy kiraly egy miivelt, és nagy tudasu, igen jo hi-
rli tanitora bizta fiat, a tronorokdost. A herceg egy id6 utan panaszkodni kezdett apjanak a
tanitd durva fegyelmezési modszerei miatt. A kiraly megkérdezte, vajon miért banik fia-
val keményebben, mint a tobbi gyerekkel. Erre a tanito igy felelt: ,,az, hogy az uralkod6
mit tesz vagy mond, fontos, mert vagyai és szavai mindig is a kdzérdeklddés és csodalat
targyai lesznek, egy kozszerepld semmilyen cselekedetei vagy szavai sem maradnak
visszhang nélkiil sosem. Egy koldus vagy egy csavarg6 akar ezernyi neveletlenséget is
elkovethet anélkiil, hogy tarsai szové tennék. Am ha az allam feje egyetlen bolond szt is
kiejt vagy a legcsekélyebb hibat is elkdveti, az elvétett szo vagy a nem illendo cselekedet
kontinensrdl kontinensre fog visszhangozni. Ezért sokkal nagyobb szigort kell felmutatni
egy herceg nevelése soran, mint a koznép fiainal.” (idézi Nakosteen, 1964. 108. o.)
Sza ‘di miiveiben gyakran szerepel ez a téma, folyamatosan annak kiemelésével és han-
goztatasaval, hogy a vilagi hatalom, a vagyon alatta allnak a lelki értékeknek. Egy ko-
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vetkez6 maxima szerint példaul ,.egy kirdlynak szokasa volt, hogy ellatogasson a reme-
tékhez. Egyik, latvan a kiraly viselkedését, ezt mondotta: »O, kiraly, ezen a vilagon a te
vagyonod alatt allunk, de feliilmulunk téged vidamsagban, egyenléek vagyunk veled a
halalban ¢s tul fogunk szarnyalni téged a Feltdmadas napjan.«” (idézi Nakosteen, 1964.
132. 0.), tovabba ,,Tiz koldus is elalhat egy gyékényen, de két kirdly nem élhet ugyanab-
ban az orszagban” és ,,az uralkod6 kdtelességei koziil egyik a nagylelkiiség, hogy az em-
berek koréje gyiiljenek; a masik az irgalmassag, hogy biztonsagban érezzék magukat ve-
le” és ,,ha egy uralkod6 zsarnokka valik, sajat uralmat assa ala”, valamint ,,sokkal na-
gyobb erény a tiirelem, mint a harag” €s ,,a hatalom (a kormanyzat) van a népért, és so-
hasem a nép a hatalomért” (idézi Nakosteen, 1964. 134-135. 0.).

Az egészség komplex értelmezése

A muszlim (nevelés)filozofiai miivekben az egészség komplex (testi-lelki-szellemi
értelemben vett), egyrészt a gorogok és romaiak tanitasaira (példaul a négy elem egyen-
sulyanak tanara) visszavezethetd, ugyanakkor napjaink egészségfelfogasaval is rokonit-
hatd, s6t ez utébbinal tagabb értelmii leirdsaval talalkozhatunk. Azért fontos a nevelésfi-
lozéfiai témak kozott errdl is szolni, mert egyrészt a muszlim nevelés célja tulajdonkép-
pen a konkrét €s atvitt értelemben vett egészséges (az ,,egész”’) ember kialakitasa, mas-
részt a muszlimok szerint a tudas gyarapitasa egészségére iligyeld, teste és értelme mii-
kodésével tisztaban 1évé embert kivan. A medicinalis (féként dietetikai) tanacsok mind-
ezek miatt teljesen természetes modon szervesiilnek a pedagdgiai mivek szovegeinek
mondanivaldjahoz.

Az Ikhwan al-Szafa‘ tagjai szerint a test egészségének, egyensulyanak fenntartasahoz
mindig mértékletesnek kell lenni mindenben. Keveset kell enni, el kell keriilni a nagy la-
komakat, f6 taplaléknak a tiszta vizet kell tartani. Ha a szervezet egyensulya az id¢jaras
(id6valtozas) miatt bomlik meg, gyoégyanyagokkal kell segiteni. Ha a csillag- és bolygo-
allas okozza a zavart, a léleknek meg kell probalni megnyugodni, mert igysem tehet
semmit. Kifejtették, hogy a testtel kapcsolatos higiénés szabalyok a lelket, a jellemfejls-
dést is érintik. A Iélek egyensulyat segiti tovabba az alazatos, szerény viselkedés, a nyu-
galom, az alkalmazkodas, az dlmodozas ¢és az illiziok féken tartasa (kiilondsen a nék
esetében), a haragtol és masok kritizalasatol valo tartdzkodas, a szegények tamogatasa.
A blindsok, a gonoszak ugyanis sohasem érhetik el azt a harmoéniat, amely sziikséges a
jellemfejlodéshez és az evilagi és a talvilagi boldogsaghoz. A biindk tehat magat az el-
kovetot sujtjak leginkabb (Marquet, 1973).

Mas szerzOk hasonld gondolatokat fogalmaztak meg az egészség, a teljes élet kap-
csan. Miszkavajh (idézi Arkoun, 1970) ugy gondolta, hogy az embert valamennyi, barmi-
lyen szenvedély kibillenti egyensulyabol. (Ezért tartottdk mas, muszlim orvosok példaul
,betegségnek” a szerelmi érzést, mert felboritja a test és 1élek egyensulyat.) Csakis
egylittesen értelmezhetd a test és a 1¢élek egyenstlya, ez utobbi ,,gyogyitasara” a gondol-
kodast, a tanulast ajanlja. A tudas ugyanis nem csupan disze a léleknek, hanem — mivel
nem foldi célokat szolgal — tisztitdo hatast erény, kiegyensulyozottd és nyugodtta tesz,
azaz hozzajarul az egészség-allapot eléréséhez, fenntartasahoz. Miszkavajh gondolatai
szerint egy igazi bdlcs sohasem hagyja, hogy a kiils6 (anyagi) vilag barmely dolgai
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nyugtalanitsak, vagy hogy valami miatt reménytelenségbe vagy tulzasokba essen. Sze-
rinte a 1élek egészsége dnmagunk hibainak felismerése nélkiil sohasem lehet teljes. Az
onismeret kapcsan érdekes (Galénoszhoz visszavezethetd) gondolatot fejtett ki: ebben
mindig jobb szolgalatot tehetnek az embernek az ellenségei, mint a baratai, mert 6k fel-
nagyitva tiikréznek vissza minden hibat, igy a legkisebbet is lattatjak. A 1élek legsulyo-
sabb betegségei, melyek az egész szervezet egészségét felboritjak: a harag, a félelem és a
szomorusag. Ez utobbi szerinte mindig a vildg valésadganak hibas észlelésébdl fakad,
amihez valami miatt makacsul ragaszkodunk. Epiktétoszhoz, és a sztoikusokhoz kozel
allo gondolatok szerint mindig segithet a gondolkodas, az elmélkedés, a tudasra torek-
vés.

Al-Ghazali hasonloan gondolkodott az egészség kérdésérol. Egyik aforizmédja szerint
példéaul Buzurghmir egyszer azt mondta: ,,az egészség négy dologbol all: a vallas, a test,
a tulajdon és a csalad egészsége. Az egészséges vallas harom dologbol tevodik ossze: 1.,
nem kovetni a szenvedélyeket 2., elfogadni Isten torvényeinek utmutatasat 3., nem be-
csapni az embereket. A test egészsége az alabbi dolgokbdl all: 1., keveset enni 2., keve-
set aludni 3., keveset beszélni. A tulajdon egészsége e harom dologtél fligg: 1., dvakodni
a fosvénységtol 2., megosztani a vagyont masokkal 3., helyesen kdlteni a pénzt. A csalad
egészsége a kovetkezd harom dologbol tevdodik ossze: 1., elégedetten élni 2., kdlecsond-
sen segiteni egymast 3., egybehangzoan engedelmeskedni a Magassagos Istennek.” (idé-
zi Ghazali, 1964. 142. 0.).

Sza ‘di a helyes viselkedés részletes jellemzése mellett a testi-lelki egészség kifejtését
is adta fentebb mar idézett miiveiben. Szerinte a harag, a kapkodas (tiirelmetlenség), a
lustasag, az irigység ¢és a felfokozott vagyakozas megbetegitik az embert. Maximaibol
vilagosan kideriil, hogy 6kori elddeihez és muszlim kortarsaihoz hasonl6an teljesen tisz-
taban volt a lelki problémak egészség-rombolo hatasaval. Tobbszor is figyelmeztetett ra,
hogy a gonosz (rossz) cselekedetek is visszaszallnak az elkdveto fejére, az elkdvetett bii-
nok pedig az egész életet megmérgezik. Eppen ezért ezt tanacsolta: ,,Ha meg kell hoznod
egy dontést vagy cselekedned kell, valaszd mindig a legkevésbé rossz megoldast” (idézi
Nakosteen, 1964. 111. o.) és ,,egy jo cselekedet tobbet ér, mint ezer imadsag” (idézi
Nakosteen, 1964. 116. o.). Kiilonbozd valtozatokban régtél fogva létezd és ma is gyak-
ran hangoztatott mondas, hogy ,,ha elfogadod 6nmagadat, masok is elfogadnak majd té-
ged” (idézi Nakosteen, 1964. 118. 0.).

Az ember test-, lélek- és szellemként valo felfogasa, az egészség mint az egyén On-
magaval, a kornyezetével és Allahhal valé 6sszhangjanak értelmezése a pedagdgiai gon-
dolatokban is kozponti helyen all. A tudas gyarapitdsarol, a tanulds hatékonysaganak no-
velésérdl is ezen egészség-koncepcid keretei kozott gondolkodtak a muszlim tudoésok,
gyakran gy, hogy a mindennapi gyakorlatban kdvethetd életvezetési, taplalkozasi és
egy¢eb tanacsokat adtak. A tanulas eredményességével kapcsolatosan sok szerzd kifejtet-
te, hogy fontos a memoria kiilonb6zé mddszerekkel vald erdsitése, a felejtés lassitasa.
Ezzel a témaval Osszefiiggésben gyakran oOkori orvosok (féként Hippokratész és
Galénosz) miiveibdl idéztek, a humoralpatologia tanara tdmaszkodva. Bizonyos kijelen-
tések (példaul a fokozott nyalképzodés rossz hatdsa a memoriara) évszazadokon keresz-
tiil szerepeltek a pedagdgiai miivekben.
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Al-Ghazali Galénoszt idézve azt irta a ,,Tanacsok kiralyoknak” cimii miivében, hogy
,,Galénosz szerint a feledékenység hét dologbol ered: 1., kedves szavakat hallgatni anél-
kil, hogy a sziviinkbe vésnénk azokat 2., a nyakcsigolya kopoly6zésébdl 3., pangd vizbe
vizelésbol 4., til sok savanyu étel fogyasztasabol 5., halott ember arcaba nézni 6., tal sok
alvasbol 7., régi romok hosszasan vald nézegetésébol.” (idézi Ghazali, 1964. 140. o.).
Ugyancsak Galénosztol, a romai orvos ,,Gyogyszerek konyve” cimi miivébdl idézte al-
Ghazali az alabbi gondolatokat: ,,a felejtés olyan jelenség, amely az alabbi hét dologbol
ered: 1., a nyalbol 2., a hangos hahotazassal kisért nevetésbol 3., sos ételek fogyasztasa-
bol 4., zsiros husok evésébol 5., tal gyakori nemi érintkezésbol 6., alvashiany miatti ki-
meriiltségbdl 7., (kiilonbozd) hideg és nedves anyagok fogyasztasabol, amelyek artalma-
sak és feledékenységet okoznak.” (idézi Ghazali, 1964. 140. o.).

Al-Zarnudzsi ugyanezen a nyomon haladt, amikor — nyilvanvaléan szintén Hippokra-
tész és Galénosz tanitésait, illetve a rajuk hivatkozé muszlim szerzdket alapul véve — di-
akoknak irt miivében kifejtette, hogy az étkezés és a homérséklet, a testnedvek aranya,
bizonyos orvosi beavatkozasok és kornyezeti tényezdk felelések azért, hogy az ember
mennyire marad egészséges, és hogy mennyire valik feledékennyé. O is egészében, a ko-
rilotte 1évo vilaggal Osszhangban szemlélte az embert, magat a tanulot is. A tanulasi
(szélesebb értelemben véve egészségi) problémak okat pedig az egyensuly felbomlasa-
ban latta. A kovetkezoket irta: ,,A lustasadg sokszor a ttl sok nyalbdl és a testnedvekbol
ered, ezért a lustasadgot uigy lehet lekiizdeni, ha az ételek mennyiségét csokkentjiik. Azt
mondjak, 70 proféta is egyetértett abban, hogy a felejtés a tal boséges nyalnak kdszonhe-
td, s hogy a nyal akkor sok, ha valaki til sok vizet iszik, ez pedig akkor kovetkezik be,
ha tal sokat evett. A szaraz kenyér felszivja a nyalat, és ugyanerre valo az, ha valaki sza-
ritott fligét eszik sotlan kenyérrel, mert ezek is felszivjak a nyalképzédést fokozo feles-
leges vizmennyiséget. A fogpiszkalo hasznalata is csokkenti a nyalat, és javitja a memo-
riat és beszédkészséget.” (Zarnuji, 1991. 70. 0.). Mohamed kijelentésére hivatkozva, sza-
mos mas okori és korabeli szerzé véleményével egybecsengden azt emelte ki, hogy min-
den tényez6 koziil foként az étkezés az, ami befolyasolja az ember testi, lelki, szellemi
allapotat, ennél fogva maganak a tanuldsnak (végso soron a jellemfejlodésnek) a sikeres-
ségét is. ,,Azt mondjak, a teli gyomor lerombolja az értelmet. Hivatkoznak arra, amit
Galénosz mondott: »A granatalma teljes mértékben hasznos, mig a hal teljesen karos.«
Viszont még mindig jobb egy kevés hal, mint sok granatalma. Tul sokat enni: ez jelentds
pénzkoltést is jelent, jollakas utan enni pedig egyenesen karos. Aki til sokat eszik, az
megérdemli a biintetést a tilvilagon, €s a falank ember utalatos az egyenes lelkek elott.”
(Zarnuji, 1991. 70. 0.).

A memoria miitkdodése, az emberi értelem teljesitménye a muszlimok irdsai szerint
azzal is szerves Osszefliggésben 4ll, hogy milyen a tanul6 jelleme és hogy milyen csele-
kedetei, gondolatai vannak. A rosszindulat, a masok irant tanusitott kozonydsség vagy
harag, a pénz hajszolasa, a vilagi 6romokben vald elmeriilés éppugy rontjak a memoriat
¢és gyorsitjak a felejtést, mint a falanksag €s a lustasag. Az ember akkor lehet egészséges,
ha testére és lelkére is ligyel, mert szelleme is csak igy lesz ép.
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Az eurdpai nyelveken hozzaférhetd, a nevelés kiilonboz6 kérdéseirdl szolo régi muszlim
mivek gazdag kincsestarat jelentenek a mult kutatdja szamara. Jollehet, a nevelésfilozo-
fia és a nevelésetika mint 6nallé tudomanyteriilet foként csak az elmult két évszazadban
korvonalazodott, a forraskutatés ravilagit, hogy mar az dkorban és a kozépkorban is mi-
lyen fontos gondolatok sziilettek ebben a korben.

Az iszlam vilaganak kiilonb6z6 helyszinein és korszakaiban keletkezett pedagogiai
irasok rendszerezett, az okori (foként gérdg) tanitasokra épiil, am tovabbvitt és Ujra-
gondolt, a muszlim tanitdsokhoz igazitott gondolatokat tartalmaznak. Ezek megismerése
a neveléstorténet-iras elott allo egyik fontos feladat. Bar jelen tanulmany az eurdpai
nyelveken hozzaférheté muszlim forrasok csoportjara épiilt, megjegyzendd, hogy maig
tobb tucatnyi, eurdpai nyelveken nem hozzaférhet6 egykori arab, perzsa, tordk és mas,
keleti nyelven irt pedagdgiai munka is megismerésre var kontinensiinkon. Egykor, valo-
szintileg a tavolabbi jovoben ezeket is felhasznalva késziilhet egy, a teljességhez jobban
kozelito 0sszefoglalas a kdzépkori neveléstorténetrol.
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ABSTRACT

KATALIN KERI: MAJOR THEMES IN MEDIAEVAL MUSLIM LITERATURE ON EDUCATION

To our knowledge, no Hungarian publication on the history or philosophy of education has
attempted to give a review of major themes in mediaeval muslin thinking on education. The
present study gives an outline of the related results of several years of research, a summary of
the education-related thinking of authors of the major philosophical works between the 10"
and 15" century, with excerpts from these sources. Al-Ghazali, al-Zarnudzsi, Sa’di, Ibn Sina,
Ibn Miskawajh, and the philosophers of the Ikhwan al-Safa’ discussed at length the
importance of knowledge and learning, as well as the possible ways to arrive at wisdom. In
their works they investigated the constitution of the soul and the relationship between body
and soul. They identified the characteristics of health and gave practical advice to its
achievement. They wrote on the proper time for studying and noted the characteristics of
different phases of the life cycle. An awareness of their thinking may contribute to a more
subtle understanding of the history of European education, as well as to an understanding of
cultural phenomena in present day Islam.
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A PEDAGOGIAI SZOVEGEK ANALITIKUS VIZSGALATA
- A SZAVAK SZINTJE

Kojanitz Laszl6
Tankonyv és Taneszkoz Kutato és Fejleszto Intézet

A pedagobgiai szovegek analitikus vizsgalatanak legfobb terepe mindezidaig a tankdny-
vek vilaga volt. Leginkabb a tankdnyvek vizsgélata soran dolgoztak ki azokat a modsze-
reket, amelyeket egy 10j kutatas megtervezésekor érdemes lehet figyelembe venni. E ta-
nulmanyban igyekszem részletes attekintést adni a pedagogiai szovegek szokincsét, szo-
hasznalatat vizsgdlo kutatasi eljarasokrol és tapasztalatokrol.

A pedagogiai széveganalizisek targya, célja, szintjei

Az ismeretek tovabbadasahoz, kozvetitéséhez iskolaban hasznalt szovegek pedagdgiai
célt szolgalnak. Ilyen értelemben pedagogiai szvegnek tekintend6k nemcsak a tankony-
vek és munkafiizetek, hanem az elektronikus tananyagok, a videofilmek, az Internetrél
gyljtott hattéranyagok, vagy jsagokbol szarmazo cikkek is. Az utdbbi kettét az kiilon-
bozteti meg a tobbitdl, hogy eredetileg nem az oktatas céljabol készitették dket. Az ilyen
¢életbdl vett ismeretforrdsok egyre inkabb felértékelddnek az iskolai gyakorlatban, azon-
ban csak akkor tudjdk hasznosan betdlteni a szerepiiket, ha megfelelnek a pedagogiai
szovegekkel szemben tamasztott igényeknek. Ezért a tanulhatdsag vizsgélata szempont-
jabdl érdemes a pedagogiai szovegek fogalmat tdgan értelmezni (Selander, 1991).

A tankonyvkutatason beliil régota 6nalld kutatasi teriiletet jelentenek a tankényvana-
lizisek. K6z6s 1ényegiik, hogy a tankonyvek objektiv elemzéséhez és értékeléséhez elore
meghatarozott szabalyok szerint szamszeriisithetd adatokat gyiijtenek a tankonyvek kii-
16nb6z6 Osszetevoirdl (Mikk, 2000). Ezek az analizisek nagyon sokfélék lehetnek, s
egymastol jelentdsen eltérd kutatdsi célokat szolgalhatnak. Példaul a tankdnyvek tartal-
manak 0sszehasonlitdsakor mérhetévé lehet tenni, hogy a kiilonbdz6 témak milyen stirt-
séggel (frequency-analysis), milyen jellemzd kapcsolodasokkal (contingency-analysis),
milyen terjedelemben (room-analysis), milyen értéktartalommal (value-analysis) jelen-
nek meg (Laubig és mtsai, 1986; Dardai, 2002). A tankdnyvek illusztracidinak dsszeha-
sonlitdsakor is érdemes szamszertsitett eredményekre tdmaszkodni (Kojanitz, 2003b).
Analizissel pontosan fel lehet tarni, konnyen értelmezheté mddon be lehet mutatni, hogy
a tankonyvek tartalma, kérdései, feladatai mennyire allnak 6sszhangban az eldirt tanulasi
kovetelményekkel (Kojanitz, 2003a). Hasznos lehet ez a vizsgéalati modszer azokban az
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esetekben is, amikor a kutaté arra keresi a valaszt, hogy a tankonyv minden tdle elvarha-
to funkcidjanak megfelel-e. Az ismeretatadason kiviil megfelelo feltételeket nyutjt-e az
ismeretek alkalmazasanak gyakorlasdhoz, a tanulés tanuldsédhoz, az értékekre neveléshez
vagy a gondolkodas fejlesztéséhez is.

E tanulmany eldsorban az érthetéség, tanulhatosag problémajahoz kapcsolddd anali-
tikus kutatasokrol, kutatasi mdodszerekr6l ad attekintést. Az ezen irdnyu kutatasok azt
igyekeznek feltarni, miként lehet a pedagogiai szévegek tulajdonsagait mérhetévé tenni,
illetve, hogy melyek azok a mérhet6 szovegtulajdonsagok, amelyek leginkabb hatassal
vannak a tanulok olvasasértési és tanulasi teljesitményére. Ezen 0sszefiiggések feltarasa,
s egyes bemérhetd szdvegtulajdonsagok indikatorokként torténd hasznalata segitséget
adhat annak eldontéséhez, hogy egy szoveg jol tanulhato-e, illetve, hogy Osszhangban
van-e¢ a tanulok képességeivel. Az ilyen tipusu elemzések és értékelések nagy elénye,
hogy lehetoséget ad a hibak kijavitasara még azt megeldzden, hogy a tanulok elkezdenék
a kész tankonyveket hasznalni.

Barmilyen pedagogiai szoveg eredményes hasznalatanak elengedhetetlen feltétele,
hogy azt a tanulok megértsék. A szdvegben olvasottak alapjan helyesen Ossze tudjak
rakni a szerz6 altal kdzvetiteni kivant gondolatokat, gondolatsorokat. Ez a rekonstrukcio
sohasem lehet tokéletes, de a pedagodgiai szovegek esetében elvarhatd, hogy csak nagyon
kevés gondolat maradjon kétértelmti vagy homalyos az olvasé szdmara. A pedagogiai
szovegek tanulhatosaganak vizsgalata alatt els6sorban a szdvegek érthetdségét befolya-
sold Osszetevok feltarasat és értékelését értjiik. A jo pedagogiai szoveg azonban nemcsak
érthetd, hanem érdekes is, azaz sziikség van azon kutatasok attekintésére is, amelyek a
tanuloi érdeklodés felkeltése és fenntartasa szempontjabol vizsgaljak a szovegeket.

Az a szbveg, amit nem értiink, nem lehet érdekes sem. De a tulzottan kdnnyen érthe-
t0 szoveg sem az. Az érthetdség és érdekesség egyiittes igényének kielégitése nem kony-
nyl feladat. A szerzonek ezért ligyelnie kell arra, hogy a tartalom ¢és fogalmazasmod ne
legyen se til bonyolult, se til egyszerti, mert mindkettd az érdekesség, az ,,optimalis hir-
érték” rovasara megy (Mikk, 2000; Nagy, 2000). Az érthetdséget is tilzasba lehet vinni,
erre a problémara a pedagogiai szoveganalizisen alapulo értékelések és ajanlasok meg-
fogalmazasakor is érdemes odafigyelni.

A pedagdgiai szovegek analizésén alapuld adatok nélkiil nem képzelhet6 el tudoma-
nyos értékii kisérleti tankdnyvkutatads. Ahhoz, hogy a kiilonb6z6 tankonyveket hasznalo
tanulok teljesitménykiilonbségeit helyesen értelmezni lehessen, sziikség van a kisérlet-
ben kiprobalt tankdnyvek szovegjellemzait tiikr6z6 adatsorokra.

A tanul6i kisérletekkel 6sszekapcesolt kutatdsoknak tobbféle modszere is kialakult. A
leggyakoribb ezek koziil az, amikor a kisérletben felhasznalt szovegvariaciok jellemzoit
(pl. az alarendel6 Osszetett mondatok aranya, a mondatok és szavak atlagos hosszlsaga,
az elvont jelentést fonevek siirlisége) elore bemérik. S miutan a tanuldk e szovegekkel
kiilonféle feladatokat végeznek el, sor keriilhet a tanuldi teljesitmények és a szovegvari-
aciok jellemzoit tiikrozo adatok statisztikai mddszerekkel torténd Osszevetésére. Csak
ezen az uton ellendrizhetd azon feltételezések helyessége, amelyek példaul az alarendeld
¢és mellérendeld mondatok olvasasértés befolyasolod szerepével kapcsolatban is sokszor
megfogalmazodnak. A tanuldi teljesitmények és a kiilonbozo szovegjellemzok adatai
kozott kiszamolt korrelacios koefficiensek 0sszehasonlitasa soran kideriilhet, melyek a
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szovegértést leginkdbb befolyasold szovegjellemzok. Ezek felhasznéaldsaval ugynevezett
olvashatdsagi képlet (readability formula) is késziilhet (Flesch, 1946; Mikk, 2000). Az
olvashatdsagi képlet egyrészt meghatarozza, hogy milyen szévegtulajdonsagok bemérése
lehet hasznos egy pedagdgiai szoveg nehézségi szintjének megallapitasahoz. Masrészt
egy specidlis szamitasi modszert is ad, amelynek révén az altalunk vizsgalt szovegre jel-
lemz6 mérészamhoz (index) juthatunk, s amelyet a korabbi tanuldi kisérletek eredmé-
nyeként meghatarozott hatarértékekkel is 0sszehasonlithatunk. Az olvashatosagi képlet-
tel kiszamolt mérdszam segitséget ad ahhoz, hogy eldontsiik: a szoveg komplikaltsaga
Osszhangban all-e a tanulok életkoraval, képességeivel, vagy sem (Fry, 1977). Sok elmé-
leti és gyakorlati kritika is megfogalmazodott mar ezzel az értékelési modszerrel kapcso-
latban. Tobb kutatd (Baker, Atwood és Duffy, 1988; Bruce és Rubin, 1988) azért kérddje-
lezi meg az olvashatosagi képletek alkalmazhatdsagat, mert tigy gondoljak, hogy a tanu-
161 eredmények alakulasaban az adott olvasasi (tematikus és olvasoi) kontextusoknak
dont6 szerepe van. A kritikdk masik része az olvashatosagi képletek alkalmazasanak
kedvezdtlen hatasaival fiigg 6ssze. Az olvashatosagi képletek gyakorlati alkalmazasa az
Egyesiilt Allamokban vélt a legiltalanosabba. Tébb allaméban az ilyen olvashatosagi
képletek meghatarozo szerepet kaptak a tankonyvi jovahagyasban is. Sok szakérto sze-
rint (Thomas B. Fordham Institution, 2004) ennek hatasara a tankdnyvek nyelvezete tal-
zottan leegyszer{isodott, s a tartalmi elemekrdl a formai elemekre helyez6dott a hangsuly
a tankonyvek készitésekor.

Az optimalisnak tekinthetd szoveg jellemzdinek meghatarozasa torténhet ugy is,
hogy el6szor kivalasztjak azt a szovegvaltozatot, amellyel a tanuldk a legjobb eredményt
tudtak elérni. E szoveg analizissel bemért paraméterei szolgalhatnak késobb viszonyitasi
pontul mas szovegek alkalmassaganak megitéléséhez (Klare, 1985).

Egy masik kutatasi irdnyzat a tanulok altal készitett szovegek komplikaltsagat veszi
viszonyitasi alapul. Abbol a feltételezésbdl kiindulva, hogy a tanuldk altal hasznalt mon-
datszerkezetek nem jelenthetnek kiilondsebb problémat olvasas kdzben sem. Az aprolé-
kos szoveganalizis az ilyen tipusu Osszhasonlitasok soran is fontos szerepet kap (B. Fe-
Jjes, 2002).

Annak, aki tanuldi teljesitmények mérésén alapuld kisérleti tankdnyvkutatasokat akar
végezni, érdemes szamba vennie mindazokat a megfontolasokat és mddszereket, ame-
lyek a szovegjellemzok adatszerti mérése és rogzitése terén mar kialakultak. A kutatés
egyik legfontosabb dontése lehet az, hogy milyen jellegli szoveganalizis alkalmazésa
mellett dontiink. Erdemes kritikusan megvizsgalni a lehetdséget, mert bar a kiprobalt
megoldasi variaciok szama igen nagy, egyaltalan nem biztos, hogy ezek mindegyik he-
lyes is. A szovegmindség kvantitativ adatokkal torténd megragadasa ugyanis rendkiviil
Osszetett problémat jelent.

Az elmult évtizedekben rendkiviil sok és sokféle pedagogiai szovegelemzés
(pedagogic text analysis) zajlott le a nagyvilagban. Ezekrol egy kitling, angol nyelvii at-
tekintést készitett Jaan Mikk észt kutatd (Mikk, 2000). Magyarorszagon is sor keriilt mar
ilyen tipust vizsgalatokra (B. Fejes, 2002; Dardai, 2002; Kojanitz, 2003a, 2003b,
2004a). Vannak olyan hazai szoveganalizisen alapuld vizsgalatok is, amelyek eredetileg
nem a pedagdgiai szovegekhez kotddtek, de amelyek modszerei és eredményei ugyan-
csak hasznosithatok az iskolaban hasznalt szovegek vizsgalata soran is (Deme, 1971;
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Pleh, 1998). A kovetkezd fejezetben ismertetem, hogy milyen szervezdelv alapjan lehet
mindezeket attekintheté modon bemutatni.

A szdveganalizisek bemutatdsanak lehetséges utjai

Az egyik lehetséges megoldas, ha azon szempontok koré szervezve mutatjuk be a peda-
gbgiai szoveganalizis eredményeit, amelyek a hétkdznapi értékelésben is fontos szerepet
jatszanak. Ilyen szempont lehet a tartalom, a strukturaltsag és a szovegezés. A tanulok
szamara a még érthetd, de mar érdekes szoveg az optimalis. A tartalmi egységek logiku-
san kapcsolédnak egymashoz, s a szerz6 altal kovetett rendez6 elv az olvasod szamadra is
konnyen felismerhetd. A szdvegezés komplikaltsaga pedig megfelel a didkok olvasasi
szintjének, anélkiil, hogy megengedhetetlen tartalmi leegyszeriisitésekhez vezetne.

A vizsgélatok bemutatasanak masfajta rendezdelvét kinalja a pedagdgiai szovegektol
elvart funkcidk sora: motivalas, ismeretatadas, rendszerezés, problémafelvetés, magya-
razat. A szoveganalizisek célja lehet az is, hogy azonositsak azokat a szovegtulajdonsa-
gokat, amelyek meghatar6zo szerepet jatszanak a kiilonb6z6 funkciok megvaldsulasa-
ban. A korabban emlitetteken kiviil ilyen szovegtulajdonsag lehet még a szoveg konkrét-
saga és elvontsaga, a szerzo €s az olvaso kozotti kommunikécids viszony, a tételmonda-
tok és az érveld6 mondatok ardnya, a megértést tamogatd szovegstrukturak
(comprehension-enhancing structures) tipusai: idérenden alapuld, tulajdonsagokat hoz-
zarendeld, allitdsokat {itkdztetd, kauzalis, problémafelvetd (temporal, attributive,
adversative, covariance, responsive) (Julkunen, 1991).

A szoveganalizisek bemutatasahoz egy harmadik megoldasi modot valasztottam. Eh-
hez az otletet és az 0sztdnzést egy érdekes kutatdsi eredmény szolgaltatta. Geiling 1987-
ben német nyelvii szovegekkel végzett kutatasok alapjan arra a kdvetkeztetésre jutott,
hogy a megértési nehézségek 13%-a volt visszavezethetd a szavak szintjére, 43%-a a
mondatok szintjére és 44%-a a szoveg szintjére (Geiling, 1987). Vagyis van, amikor a
megértési problémat a til sok ismeretlen sz6, van, amikor a tilzottan komplikalt mon-
datszerkezetek, s van, amikor a megfel0 tartalmi kifejtés hianya vagy a logikailag rende-
zetlen szdvegstruktira okozza. A megértési problémak ilyen jellegii szintezettségét az
idegennyelvek tanuldsa kdzben mindnyédjan atéljiik. Példaul, amikor egy mondat tartal-
mat még akkor sem értjiik, amikor mar az dsszes sz6 jelentését kiilon-kiilon ismerjiik. A
szovegek megértésének szavak, mondatok, szovegek szintjére bontott differencialasat
nemcsak a mindennapi tapasztalat, hanem a neurofiziologiai kutatasok is alatdmasztottak
(Mikk, 2000). Egyes agysériiltek esetében megfigyelték, hogy a baleset hatasara az egyik
szint megeértése szinte teljesen megsziint, mig a masik két szinten semmi gond nem mu-
tatkozott. Collins és Smith (1982) a szdveges informaciok megértésének nehézségeit
ugyanakkor nem harom, hanem négy szinten tartottak jol megragadhatonak: a szavak, a
mondatok, a mondatok kozotti kapcsolatok és a szoveg nagyobb egységeinek kapcsolata
szintjén.

A pedagogiai szoveganalizisek bemutatdsa soran is érdemes e négy szint szerint el6-
rehaladni. Ez a megoldas lehetdvé teszi, hogy az egyszeriibb problémaktol haladjunk a
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komplexebbek felé. Raadasul igy kdnnyebben észrevehetok a hasonlosagok és a kiilonb-
ségek a kutatok és a kutatasi modszerek kozott atekintetben, hogy ki mit tart fontosnak a
szobhasznalat, a mondatszerkezetek, a mondatkozi kapcsolatok €s a szovegtani sajatossa-
gok vizsgalatakor.

A szavak hasznéalatanak gyakorisaga

A megfelel6 tartalom, szohasznalat, stilus és strukturaltsag egylittesen biztosithatja, hogy
egy pedagodgiai szoveg alkalmas legyen a tanulasra, hogy megfeleloképpen motivaljon,
biztositsa a zavartalan ismeretatadast, hogy lehet6vé tegye az 1j informaciodk rendszere-
z¢€sét. Sok minden azonban mar a szavak szintjén eld6l. A nem megfelelé szavak haszna-
lata 6nmagaban is a szoveg megértésének €s az érdeklodés felkeltésének akadalyava
valhat. A tanulok érdeklodéséhez és szokincséhez alkalmazkodd szohasznalat viszont
megkonnyitheti a tanulast a szamukra.

A tanuldknak nehézséget jelenthetnek mindazok a szavak, amelyeket még nem is-
mernek, vagy amelyek pontos megértése még gondot okoz a szdmukra. Ilyenek a min-
dennapi beszédben ritkan el6forduld szavak, a régies kifejezések, a tudomanyos szak-
szavak és az idegen (alaku) szavak. A tankdnyvanalizis soran az e tipusokba sorolhatd
szavak szamanak mérése, stiriségének megallapitdsa mindenképpen hasznos lehet a sz6-
vegezés komplikaltsaganak 6sszehasonlitasdhoz vagy jellemzéséhez.

A tanuldok szamara ismerds, a mindennapi nyelvben is strlin eléforduld szavak elol-
vasasa szignifikdnsan gyorsabb, ahogyan azt kisérleti kutatasok is bizonyitottak (Howes
és Solomon, 1951; McGinnies, Comer ¢s Lacey, 1952; Davey, 1987; Plourde és Besner,
1997).

A konnyebb megértés szempontjabol még fontosabb, hogy a mindennapi €letben leg-
gyakrabban elfordul6 szavakat a diakok is rendszeresen hasznaljék. Igy az e szavakhoz
kapcsolodo tapasztalatok sokféle élethelyzetbdl és kontextusbol szarmaznak, s nagyon
sokféle jelentéskapcsolat alakul ki kozottiik. E kapcsolatok aktivizalodasa nagy szerepet
jatszik a megértésben (McCann, Besner és Davelass, 1988).

Nagy Jozsef az olvasaskészség, a szovegértés alapvetd feltételeként irja le a leggya-
koribb 5000 sz6 rutinszert felismerését. Olvasas kozben e szavak felismeréséhez ebben
az esetben a tanulonak mar nincs sziiksége a szavak kibetlizésére, hanem a felismerés
szinte automatikus, rutinszeri. Ez teszi lehet6vé, hogy a tanuld ilyenkor mar a szoveg
tartalmara tud figyelni, s a hosszabb szovegek elolvasasa sem jelent tulzott eréfeszitést
szamara. Igy kell tudni olvasni mér egy 5. osztalyos didknak is ahhoz, hogy esélye le-
gyen a sikeres tanuldsra. A leggyakoribb 1000 sz6 egy atlagos nehézségili szoveg szavai-
nak 75%-at, a leggyakoribb 5000 sz6 a 96%-at jelenti. Ezt a szamitast folytatva azt
mondhatjuk, hogy egy alapvetd szorutinnal olvasé tanuld esetében egy szdvegoldalon
kb. 5-10 olyan sz6 lehet, amelyet még nem ilyen automatizmus szerint ismer fel (Nagy,
2004). A pedagogiai szoveganalizis hasznos részévé valhat annak ellenérzése, hogy a
leggyakoribb 1000 és 5000 sz6 a szovegszavak hany szazalékat teszi ki. Tiz-tizenkét
éves korig inkabb az 1000 leggyakoribb sz6, késébb pedig az 5000 leggyakoribb szd
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szazalékos aranya lehet egy olyan jelzOszam, amely a szoveg érthetdségének hasznos
mutatojava valhat.

Hasonl6 megfontolasok alapjan a kiilfoldi kutatok is fontos adatként kezelik a beszélt
nyelvben leggyakrabban hasznalt szavak aranyat és siirtiségét. Rendkiviil magas lehet
ugyanis a korrelacios koefficiens (r = 0,56 p<0,95) szovegek hasznalata alapjan mért ta-
nulo6i eredmények és ezen adat kdzott (Mikk, 2000).

A pedagogiai szakszovegek értékelésekor a tartalomhordozoé szavak (fonév, ige, mel-
1éknév, szamnév) esetében kiilon is sziikséges kiszdmolni, hogy ezek hany szazaléka
szerepel, illetve nem szerepel a gyakran hasznalt szavak kozott. Altalaban a fonevek és a
melléknevek koziil keriil ki a legtdbb olyan sz6, amely ritkan fordul el6 a mindennapi
nyelvhasznalat soran.

Ha a szavak ,,ismerdssége” (familiarity of words) feldl akarjuk megkdzeliteni a meg-
értés problémajat, a pedagogiai szovegek szoanyaganak vizsgalatakor hasznosak lehet-
nek a kovetkezd adatok: azoknak a szavaknak a szazalékos aranya, amelyek nem szere-
pelnek a gyakran hasznalt szavak szotaradban; a szovegben el6forduld szavak ismétlddé-
sének mérészama. Ugyanezeket az értékeket ki kell szamolni szofajonként is, kiilon a
fonevekre, melléknevekre, igékre stb.

A szavak hosszUusaga és szofaja

A gyakrabban hasznalt szavak hosszisaga altalaban rovidebb. Ezzel szemben az elvont
jelentésti szavak altalaban hosszabbak. A szavak hosszisagat novelik a kiilonb6zo eld-
¢és utotagok, képzok. Az dsszetett szavak pedig kiilondsen hossziiak lehetnek. Ilyen ese-
tekben raadasul sok informacio zsufolodik 6ssze a szavakban. A szoveg szavainak atla-
gos hosszusaga ezért altaldban Osszefligg a szoveg tartalmi komplikaltsagaval. A statisz-
tikai modszerekkel végzett vizsgalatok igazoltdk ezt a gondolatmenetet. A pedagogiai
szovegek olvashatosaganak (readabilty) és érthetdségének (comprehensibility) vizsgala-
takor ezért a legtobb esetben felhasznaljak a szoveg szavainak atlaghosszusagara vonat-
kozo6 adatokat is (Mikk, 2000). Baker és Stoke (1968) vizsgalatuk soran elsdsorban a
hosszu szavak (pl. a 4-5 szotagnal hosszabb szavak) szazalékaranyat hasznaltdk a szo-
vegek érthet6ségének 6sszehasonlitasahoz.

A szoveg érthetdsége szempontjabol a szavakat szofajuk szempontjabdl is sziikséges
megvizsgalni. Empirikus kutatdsok alapjan altalanosan elfogadott vélemény, hogy a
mondatok legnehezebben érthetd alkotéelemei az 1j tartalmat leginkdbb hordoz6 fone-
vek. Elley (1969) kutatasaban szoros 0sszefiiggés (r = 0,90) mutatkozott a szoveg nehéz-
ségi szintje és a fonevek eléfordulasanak stirlisége kozott. Mas vizsgalatok a mellékne-
vekkel kapcsolatban is jeleztek hasonlo 0sszefiiggéseket (Klein-Braley, 1985). Ehhez ha-
sonlo kutatasi eredményekre tamaszkodva tobbféle képlet is késziilt a szovegek nehézsé-
gét eldrejelz6 mérdszam kiszamitasahoz. Van, aki a fonevek €s az igék hanyadosat tartja
hasznos eszkoznek: ugynevezett fonév index (index of substativity). Van ennél osszetet-
tebb képlet is. A szofajkomplikaltsagi index (index of word class complicacy) kiszdmita-
sahoz a fonevek és igék szaman kiviil sziikség van a melléknevek és a hatarozdszavak
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szamara is: f6név + melléknév/ige + hatarozoszd. Ezen indexek kiszamitdsa nagyon jo
elérejelzést adott a természettudomanyi tankonyvek érthetéségérdl (Mikk, 1997).

A szavak jelentésének elvontsaga

A megértés szempontjabol az is szamit, hogy mennyire elvont a széveg tartalma. Minél
konkrétabb, annal érthetébb, minél elvontabb, annal nehezebb (Begg és Paivo, 1969;
Klare, 1985; Eye, Dixon és Krampen, 1989). Az elvont tartalmat felidézni is joval nehe-
zebb. Paivo (1969) ezt a kisérleti eredményekkel is aldtimasztott jelenséget azzal ma-
gyarazta, hogy a konkrét tartalmi mondatok tartalmat, mint képzeteket, az elvont jelen-
tésti mondatokét pedig, mint verbalis informaciokat taroljuk. Az elvontsag mértékének
vizsgalata fontos lehet a pedagogiai szovegek esetében. Az ilyen tipust kiilonbségek
analitikus feltarasat a szavak szintjén is el lehet végezni.

Flesch (1950) pontosan definidlt grammatikai tulajdonsagok alapjan azonositotta a
konkrét jelentésii szavakat. Ezen a modon megmérte, hogy 100 szoéra mennyi ilyen konk-
rét jelentésti sz6 jut. Majd ezt az adatot felhasznalva szamitotta ki a szovegek elvontsagi
szintjét. Angol, német és észt nyelvteriileten kisérletek torténtek arra is, hogy az elvont
jelentésre utald toldalékok alapjan gytjtsék ki a szovegekbdl az ilyen foneveket, s ezek
szamat hasznaljak a szoveg elvontsaganak kiszamitasdhoz (Gillie, 1957; Groeben,
1982). A grammatikai szabalyokon és sajatossagokon alapuld vizsgalati médszerek mel-
lett a szavak jelentését figyelembe vevd elvontsagi skalak is késziiltek. Wellington
(1983) a természettudomanyi tantargyak esetében négy szintet kiilonbdztetett meg a sza-
vak elvontsdgdnak megallapitasahoz: a dolgok nevei (nominative words), folyamatok
nevei (names of processes), fogalmak (notions), matematikai szakszavak és szimbolu-
mok (mathematical terms and symbols). Mikk (2000) a féneveket sorolta harom csoport-
ba: (1) fonevek, amelyek kozvetleniil érzékelhet targyakat jeldlnek; (2) fonevek, ame-
lyek kozvetleniil érzékelhet folyamatokat, jelenségeket jeldlnek; (3) fonevek, amelyek
kozvetleniil nem érzékelhetd fogalmakat jeldlnek. Az utols6 csoportba tartozokat tekin-
tette elvont féneveknek, s ezek szdmanak ismeretében szamitotta ki a szovegek elvont-
sagi szintjét. Tanuloi kisérleteket végezve Kukemelk és Mikk (1993) azt allapitottak meg,
hogy az igy kapott érték az egyik legjobb elérejelzdje volt a szoveg nehészségi szintjé-
nek. A tanulok ismeretelsajatitasanak szintje és a szoveg foneveinek elvontsagi szintje
kozott r=-0,53 és r =-0,66 (mindkettd p<0,05 szinten szignifikans) korrelacio volt. Az
elvont jelentésii fénevek koziil nagyon sok a szakszd, igy ezzel is magyarazhato ez a ne-
gativ hatas a tanulok teljesitményére.

Magam a szakiskolai foldrajztankonyvek vizsgalatakor megprobaltam kombinalni a
fonevek ismerdssége €s elvontsdga szerinti analizis modszerét. A megértés nehézsége
szempontjabol kétféleképpen is elvalaszthatjuk egymastol a szovegekben eldforduld £6-
neveket: kozvetleniil érzékelhet6 dolgok — kdzvetleniil nem érzékelhetd fogalmak, illetve
a mindennapi nyelvhasznalatban gyakran vagy ritkdn hasznalt fonév. Ennek alapjan
problémamentesnek tekinthetjitk a kozvetleniil érzékelhetd targyak, tevékenységek, je-
lenségek mindennapi nyelvhasznalatban is el6forduldé megnevezésére szolgald foneve-
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ket, illetve szo0sszetételeket. Ha az ilyen problémamentesnek tekinthetd fénevek szama
magasabb, mint a problémasaké, a tankdnyvi magyarazd szoveg konnyebben érthetd a
tanulok szamara. A szoveg nehézségi fokanak értékét megadhatjuk a problémamentes és
a problémas fonevek hanyadosaval (Kojanitz, 2003c).

Az idegen szavak és a szakszavak

Az idegen szavak és szakszavak kiilonos figyelmet érdemelnek a pedagogiai szovegek-
ben. A legtdbb megértési és tanulasi problémat ugyanis a szakszavak szoktdk okozni a
tanuloknak. Igen magas negativ korrelaciokat (r =—0,64 és r =—-0,56 mindkettd p<0,05)
allapitottak meg a szakszavak stlirlisége ¢€s akozott, hogy a tanulok mennyire tartottak ér-
dekesnek ¢és érthetének az egyes szovegeket (Mikk, 2000). A sok szakszo kétféle mdédon
is hatraltathatja az olvasottak befogadasat. Egyrészt ilyenkor nagyobb az esélye annak,
hogy ezek kozott a tanulok szamara ismeretlen szavak is eldfordulnak. Masrészt, ha tal-
zottan stirlin fordulnak eld, meghosszabbitjak, és bizonytalanna teszik az 0j ismeretek
megértését és feldolgozasat. Mindezt a tanarok és a sziilok is érzékelik. A tankonyvekkel
kapcsolatos legtobb kritika a tlzottan sok szakszora vagy a kellden mértékben nem
megmagyarazott szakszavakra vonatkozik (Chambliss és Calfee, 1998; Merzyn, 1996;
Kojanitz, 2004a). Sok esetben a szakszavak definicidi sem mindig érthetéek a diakok
szamara. Egyebek mellett azért, mert ezek a definiciok is ujabb magyardzatra szoruld
szakszavakat tartalmaznak.

A szdvegek készitdinek ligyelniiik kell arra, hogy a szakszavak és az idegen szavak
szama ¢s slrlisége ne legyen til magas. Ezek megértése és befogadasa tulajdonképpen
ugyanolyan feladatot jelent, mint az idegen nyelvek tanulasa soran az 0j szavak megta-
nuldsa. Az elsajatitdsukhoz id6t, érthetd magyarazatot és minél tobb konkrét példat kell
adni a tanuldk szamara. A tilzottak sok idegen sz6 €s szakszd viszont éppen ezt nem te-
szi lehetové.

A vizsgalatok szempontjabol az idegen szavak azonositasa nem jelent kiilonds prob-
1émat. A legtdbb ilyen jellegii szoveganalizis az idegen szavak szotarat hasznalja ehhez a
feladathoz. Ha egy sz6 benne van a szétaban, akkor azt mindenképpen figyelembe eszik
a mérésnél, s nem mérlegelik, hogy egy kozismert idegen szorol, vagy egy tudomanyte-
riilet specialis szakszavardl van-e sz6. Ez a differencialas altalaban csak a szakszavak ki-
valasztasakor torténik meg az idegen szavak esetében is.

A szakszavakra vonatkoz6 analizisek elvégzése viszont nem kdnnyli feladat. Nehéz
ugyanis egyértelmii szabalyt alkotni arrdl, hogy a szoveg szavai koziil melyik mindsiil-
jon szakszonak. Példaul a ,,zivatar” és a ,,csapadék™, a ,,hémérséklet” és a ,,hdingas” sza-
vak esetében haromféle dontést is hozhatunk: egyiket se tekintjiik szakszénak; mindegyi-
ket szakszonak tekintjiik; a csapadékot és a hdingast szakszoként kezeljiik, a zivatart €s a
hémérsékletet pedig nem. A szakszavak vizsgalata soran a specialis jelentéssel 0ssze-
fiiggd tovabbi differencialas igénye is jogosan felmeriil: pl. ,torkolat” és ,tdlcsértorko-
lat”; ,,allattenyésztés” és ,,alpi tehenészet”.
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A kutatok tobbféle megoldéssal probalkoznak a szakszavakkal kapcsolatos mérések
elvégézésekor. Vannak, akik a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek lexikonjait hasznaljak a
feladathoz (Kukemelk ¢s Mikk, 1993). Példaul a bioldgiatankonyvek esetében minden
olyan szot szakszonak tekintenek, amely kiilon szécikként szerepel a természettudoma-
nyi lexikonban. Ennek a megoldasnak a legfobb elénye, hogy a mérést végzok szamara
egyértelmii szabalyt lehet adni. Nem 4ll fenn annak a veszélye, hogy valamelyik sz6 az
egyik tankonyvben szakszoként lesz azonositva, a masikban viszont nem. Ilyen megol-
das segitségével korrelaciokat lehet kiszamitani a tanuldk olvasasértési teljesitményei és
akozott, hogy a feladatokhoz hasznalt szovegekben milyen szdzalékaranyban fordultak
el6 a lexikonban szerepld vagy nem szerepl6 fonevek (Kukemelk és Mikk, 1993).

Egy masik megoldas az, amikor csak azokat a szakszavakat veszik figyelembe, ame-
lyekhez valamilyen definici6 is talalhat6 a tankdnyvben. Ez a mérészam elsésorban a
tankonyvben 1év6 1) ismeretek mennyiségére vonatkozdéan adhat tdmpontot (Mikk,
2000).

A kutatok tobbsége tartalmuk €s hasznalatuk szempontjabdl kiilonbdz6 csoportokba
sorolja a szovegekben talalt szakszavakat, majd az adatokat kiilon-kiilon értelmezik, an-
nak megfeleléen, hogy a kiilonb6z6 tipusba sorolt szakszavakrol mi a véleményiik a
szoveg érthetdsége szempontjabdl (Graf, 1989; Baumann, 1974; Elts, 1992; Kojanitz,
2004a). A bioldgia tankonyvek esetében megkiilonboztethetjiik egymastol a rendszertani
kategoridkat (emlds, ndvény), a ndvény- és allatneveket (kékbalna, szarvas), az organiz-
musok részeit (szem, klorofill), az olyan fogalmakat, amelyek a bioldgiai folyamatokhoz
kapcsolddnak (szaporodas, élet) és a biologia elméleti fogalmait (torzsfejlodés, alkal-
mazkodas). A hazai alsé tagozatos természetismeret tankonyvek vizsgalata soran azt ta-
pasztaltuk, hogy jelent6s kiilonbségek vannak kozottiik atekintetben, hogy e biologiai
fogalomfajtadk milyen szamban és milyen aranyban szerepelnek a szovegiikben. Ezek az
adatok a tankonyvek tartalmi kiilonbségeirdl is sokat elarultak. Ahol magas volt a rend-
szertani szakszavak szdma, ott a 3. osztalyosok szamara késziilt tankonyv talzott mérték-
ben is a szakszdvegek stilusat és szabatossagat probalta meg kovetni. Ahol a névény- és
allatnevek szdma volt magas, ott a természet konkrétumainak a bemutatdsa dominalt az
elméleti ismeretekhez képest. Arulkodé volt az is, ha az organizmusok részei szerepeltek
kiugroéan magas szadmban. Ez azt mutatta meg, hogy abban a tankdnyvben jobban eldtér-
be keriiltek a novények és allatok kiilsé és belso felépitésérdl szold biologiai ismeretek.
Az elemzések arra is ravilagitottak, hogy a biologiai folyamatokhoz kapcsolodo szak-
szavak ¢és az elméleti fogalmak még meglehetdsen ritkan fordulnak el6 a 3. és 4. oszta-
lyos tankdnyvekben (Kojanitz, 2004c).

A torténelemtankonyvek szakszavainak vizsgalatakor sziikséges kiilonbséget tenni
aszerint, hogy azok kozott vannak altalanos jelentésti tarsadalomtudomanyi szakszavak
(allam, tarsadalmi viszonyok, politika), és konkrét torténelmi eseményekhez kotédod
szakszavak (felvilagosodés, New Deal, harmadik rend) is. Az ilyen tipust megkiilonboz-
tetés lehetdsége Osszefligg a szakszavak azon tulajdonsagéaval, hogy mennyire kdtédnek
bizonyos kontextushoz. Barsalau (1982) nevéhez kotddik a fogalmak ilyen jellegli kii-
lonbségeinek feltarasa. Ugy talalta, hogy e megkiilonboztetés azért is fontos, mert a
kontextusfiiggd és kontextusfiiggetlen fogalmak megértése €s felidézése kozott jellegze-
tes kiilonbségek figyelhetok meg, s ezeket a kiilonbségeket a pedagogiai munka szem-
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pontjabol is figyelembe kell venni. A kontextusfiiggetlen fogalmak kénnyen aktivizalod-
nak 6nmagukban allva is, mig a kontextusfiiggd szavak esetében ehhez sziikség van a
megfeleld szovegkornyezetre.

A szakszavak nehézségi szintjeit a mindennapi nyelvhez viszonyitva is meg lehet ha-
tarozni: kozismert, a mindennapi nyelvben is gyakran hasznalt szakszd; a mindennapi
nyelvben ritkan hasznalt szakszd; csak egy vagy két tudomanyteriilet altal hasznalt spe-
cialis szakszd. Az utdbbi csoportba tartozé tudomanyos szakszavak mennyiségének és
eléfordulasi stirliségének megallapitasa nagyon fontos adat lehet a tankonyvi szovegek
érthetdségének Osszehasonlitasakor. Az ilyen tipust szakszavak nagy mennyisége On-
magaban is sok gondot okozhat a tanuldknak. A nagy mennyiségili szakszd hasznalata
kovetkezhet a tilméretezett ismeretanyagbodl és a tulzottan tudomanyoskodd fogalma-
zasmodbol is. Ezért a szakszavakra vonatkozo6 adatok fontos problémékra hivhatjak fel a
készitok és a hasznalok figyelmét. A tankonyvek Osszehasonlitdsdhoz mérdszamot is
hasznaltunk. Baumann a szovegben talalhato szakszavak szamat a szovegben talalhato
Osszes sz6 szamaval elosztva képzett ilyen jelzészamot (Baumann, 1974). Ehhez hasonld
megoldas, amikor a szakszavak szazalék aranyat hatarozzak meg a tankonyvekben. Ezt
az adatot hasznaltak fel példaul a kutatok a finn kozismereti tankdnyvek pedagogiai
szempontu dsszehasonlitasakor (Julkunen, 1991).

A szakszavakkal kapcsolatos szoveganalizisek kiterjedhetnek a szovegben eléforduld
szakszavak ismétlodésének vizsgalatara is. Az ismeretek megértése szempontjabol
ugyanis gyakran elhangzo kritika, hogy a tankonyvek az 1j fogalmakat és szakszavakat
nem hasznaljak elég alkalommal ahhoz, hogy ezek beépiilhessenck a tanulok fogalom-
rendszerébe (Graf, 1989). Fontos mutatészam lehet a szoveg tanulhatésaga szempontja-
bol a szakszavak Osszes eldforuldsanak és az egymastol eltérd szakszavak szamanak ha-
nyadosa, amely igy kifejezi, hogy atlagban egy szakszd hanyszor ismérlddik meg a vizs-
galt szovegrészben. Az ilyen jellegli hazai vizsgalat azt mutatta, hogy a fels6s és kozép-
iskolai tankdnyveink tobbségében a tul sok szakszo hasznalata és a szakszavak kevés al-
kalommal torténd megismétlddése egyszerre neheziti meg a tanuldk dolgat (Kojanitz,
2004b).

Az érdekesség problémaja

A szavak szintjén végzett szoveganalizisek bemutatasat azokkal fejezziik be, amelyek az
érdekesség szempontjabol igyekeztek 0sszehasonlithatd adatokhoz jutni. Mar a beveze-
toben is emlitettem, hogy az érdekesség mennyire fontos dsszetevdje lehet a tanulhato-
sagnak. Anderson, Mason és Shirey (1984) valamint Klare (1985) kutatasi eredményei
szerint a tanulok teljesitménye szempontjabol az érdekesség az érthetdséggel egyenrangt
szerepet jatszik a tankonyvi szovegekkel végzett tanulas eredményességében.

Ha analizisen és statisztikai adatok Osszevetésén alapuldé modszerrel vizsgaljak a
szovegjellemzok €s az érdekesség Osszefiiggéseit, altaldban a kovetkezoképpen jarnak el.
A tanuldknak szdmszer(i osztalyzattal kell értékelnilik a szovegek érdekességét. Ezek
utan szignifikans korrelaciokat keresnek a tanul6i értékelések eredményei és az egyes
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szovegek jellegzetességeirdl felvett szamszertsitett adatok kozott, igy valasztva ki azo-
kat a szovegjellemzoket, amelyek valoszintileg az atlagnal nagyobb szerepet jatszanak
abban, hogy a tanulok mennyire tartanak érdekesnek egy szoveget. Egy észt vizsgalatban
(Mikk, 2000) 9—-10. évfolyamos tanuloknak fizikai témaju szoveget kellett értékelniiik
abbdl a szempontbdl, hogy mennyire talaltdk azokat érdekesnek. A vizsgalat tanusaga
szerint pozitiv korrelacié mutatkozott a tanuldk altal adott pontszam és a mindennapi
életben is hasznalt fénevek és az igék szazalék ardnya kozott. Ugyanakkor nagyon ma-
gas negativ korrelacié volt megallapithatd tobb szdvegjellemzdvel kapcsolatban is. Ne-
gativan befolyasolta a tanulok értékelését a fizikatankonyviikben is megtalalhatd fone-
vek magas szazalék aranya (r =—0,70 p<0,05) a szaktudomanyos kifejezések magas sza-
zalék aranya (r=-0,64 p<0,05), a szavak atlagos ismétlodésének mértéke (r=-0,72
p<0,05); a fénevek elvontsaganak mértéke (r =—0,52 p<0,05). Egy ugyanilyen modszerti
kutatas (Mikk, 2000), amelyet 7. és 9. osztalyos tanulokkal és biologiai témaju szovegek
segitségével végeztek, hasonld eredményeket hozott. Ez is megerdsitette, hogy a szavak
szintjén az elvont fonevek, az ismeretlen szavak, a szakszavak, a hosszu szavak, a til sok
fonév és tul sokszor ismétlodé fonevek gyengitik leginkabb a szoveg érdekességét a ta-
nulok szamara (Mikk, 2000). A szdveganalizisek értelmezésekor ezen adatokat érdemes
az érdekesség szemontjabol kiilon is kiértékelni.

Az 1j informaciok mennyisége €s a szoveg érdekessége kozotti Osszefliggést egy
olyan grafikonnal lehet abrazolni, amelyik egy ideig meredeken emelkedik, majd egy
ponttdl kezdve ugyanilyen meredeken zuhanni kezd. Vagyis van az 1 informéciok
mennyiségének egy olyan optimalis mértéke, amelyet érdemes elérni, de amelyet sem-
miképpen sem szabad meghaladni (Mikk, 2000). A cloze teszttel és a mindennapi nyelv-
ben ritkan hasznalatos szavak mennyiségének mérésével lehet szoveganalizisen keresztiil
megragadni a tanulok szdmara 10j informaciot jelentd informaciok mennyiségét: Mindkét
madszer azt vizsgalja, hogy mennyire ismerds vagy ismeretlen a szoveg tartalma a tanu-
16k szamara.

E tanulményban igyekeztem bemutatni, hogy a pedagogiai szovegek szokincsének,
szbhasznalatanak analitikus jellegli vizsgalata milyen szempontok szerint, milyen méd-
szerekkel torténhet, s melyek azok a nemzetko6zi és hazai tapasztalatok, amelyek haszno-
sithatok lehetnek a hasonld célu kutatdsokban. Nem szabad azonban elfelejteni, hogy a
pedagogiai szdvegek érthetéségével és érdekességével kapcsolatos problémaknak csak
egy kis része tarhato fel a szavak szintjén. A szoveganalizisen alapuld vizsgélatoknak ki
kell terjedni a mondatokra, a mondatk6zi kapcsolatokra és a szoveg egészére is. E szin-
tek analitikus vizsgalatarol is széleskorti és gazdag tapasztalat all a kutatok rendelkezésé-
re. Erdemes lenne ezeket is rendszerezett modon megismertetni mindazokkal, akik peda-
gogiai szovegek készitésével és értékelésével foglalkoznak.
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ABSTRACT

LASZLO KOJANITZ: THE ANALYTICAL STUDY OF EDUCATIONAL TEXTS: VOCABULARY

Within the field of textbook research, textbook analysis constitutes an independent research
issue, turning qualitative aspects of textbooks into quantitative data, governed by pre-set
rules. This paper gives an overview of the objectives, aspects and methods of the vocabulary
analysis of instructional texts as well as the international and Hungarian results that may
prove useful when designing such studies. The focus is on analytical research and methods
regarding comprehensibility and learnability problems. Also discussed are those measurable
text features that former research has proven to have the highest impact on students’ reading
comprehension and learning. A good instructional text, however, must be interesting as well
as comprehendible. Therefore studies examining textbook vocabulary with regard to the
potential to rouse and maintain student interest will also be introduced.
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A TANULAS TANULASA AZ ERTELEMGAZDAG TUDAS
ELSAJATITASA ERDEKEBEN

Habok Anita
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A mai gazdasag gyors fejlddése olyan munkaerdpiaci valtozasokat eredményez, melyek-
hez a munkaadoknak €s munkavallaloknak is alkalmazkodni kell. Képzés, tovabbképzés
vagy atképzés nélkiil lehetetlen 1épést tartani a modosuld koriilményekkel. A 21. szazad
elején mar kevésbé igaz a korabbi gyakorlat, miszerint az érettségi, diploma megszerzése
utan jorészt befejezédik a tanulas és a munka mellett mar nem is folytatédik tovabb. En-
nek kovetkeztében megvaltozott az iskolaban elsajatitott értékes tudas szerepe, felértéke-
16dott az a tipusu tudas, amely nyomon koveti a tarsadalmi és tudomanyos életben vég-
bemend véltozasokat, és melynek birtokaban a tanulok képessé valnak az élethosszig tar-
t0, valamint az élet minden teriiletét atfogo tanuldsra. Nemcsak a tanuldsra vald 6sztond-
zésre szorulnak a didkok, hanem arra is, hogy azt értelemgazdagon tegyék.

A téma aktualitdsat az adja, hogy a magyar tanuloknak mas mindségii tudast kdzveti-
tenek az iskolaban, mint amire késobb sziikségiik lehet (Csapo, 2002c). A tankdnyvek
sok ismeretet, tényanyagot tartalmaznak, melyet a magyar didkoknak el kellene sajatita-
ni, de tudasban mégis gyakran alul maradnak a nemzetk6zi mezényben a vizsgélatok
eredményei szerint (PISA-vizsgalatok, TIMSS, IEA- vizsgélatok). Olyan tanulasi képes-
ségek ¢és stratégidk elsajatitasa lenne elvarhatd, melyek segitségével a tanulok az iskola-
ban, azon kiviil és az intézményes tanulast befejezve is képessé valnak a tanulasra, isme-
retszerzésre.

Olyan fontos fogalmak attekintésére van sziikség a tanulok tanulasanak és tudasszer-
vezOdésének vizsgalatakor, mint a tanulas tanulasa (learning to learn) és az értelemgaz-
dag tudas, értelemteli, jelentésgazdag, jelentésteli tanulas, melyeket meaningful learning
néven emlit a szakirodalom (lasd példaul Ausubel, 1965a, 1965b, 1968; Mayer, 2002;
Shuell, 1990; Weinert, 1976). Az értelemgazdag kifejezés a hosszu tavii memoridban (to-
vabbiakban HTM) 1étez6 és kiépitendd kapcsolatok gazdagsagara utal, az értd kifejezés
hasznalataval csak magara az interpretaldsra korladtozodnank. Ez az eset akkor all fenn
példaul, ha egy képletet ismeriink, de még nem biztos, hogy tudjuk is alkalmazni. Az ér-
telmes kifejezés azért nem egészen helytallo, mert nyelvészeti szempontbdl, ha valami-
nek az ellentétparjat keressiik, akkor a szobdl kiindulva a fosztd képzot tessziik hozza,
ami itt az értelmetlen kifejezést eredményezi. Az értelmetlen tanulas kifejezés hasznalata
viszont a pedagogidban idegen, értelmezhetetlen. Ha mas ellentétes szot keresve a me-
chanikus tanulés kifejezést alkalmazzuk, akkor felmertil a kérdés, hogy a mechanikus ta-
nulds nem lehet-e értelemgazdag. Ha sz6 szerint tanulunk meg valamit, az attél még
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hordozhat értelmet szamunkra, st bizonyos helyzetekben elkertilhetetlen is az dsszeflig-
g6 vagy Osszefiiggéstelen informaciok szo6 szerinti, vagyis mechanikus megtanuldsa. Eb-
bdl az kovetkezik, hogy a két fogalompar nem allithaté egymassal szembe.

A cimben megjeldlt két szokatlan szokapcsolat két kutatési teriiletet is lefed a tanulas
vizsgalata soran, az egyik a tanulds tanuldsa, a masik az értelemgazdag tanulas. Mindkét
fogalomnak kiterjedt szakirodalma van (lasd példaul tanulds tanuldsa témakoréhez:
Candy, 1990; Coffield, 2002; Hautamdki és mtsai, 2002; Hounsell, 1979; Rawson, 2000;
Roth, 1996; Smith, 1990; Waeytens és mtsai, 2002; Weinert, 1997; Weinert és Schrader,
1997; az értelemgazdag tanulashoz: Ausubel, 1965a, 1965b, 1968; Driscoll, 1994; Grof3,
1982; Mayer, 2002; Shuell, 1990; Weinert, 1976), a két témat sokféleképpen kdzelitik
meg. A tanulmanyban azon szakirodalom feltérképezésére vallalkozom, amelyek a tanu-
las tanulasa €s az értelemgazdag tanulas témakorében a legjelentOsebb irdnyvonalat kép-
viselik, célom k6z6s kapcsolodasi pontok bemutatésa.

Az SZTE-BTK Pedagogiai Tanszékén is mar tobbszor elétérbe keriilt tagabb Ossze-
fiiggésben a tanulas tanuldsa és az értelemgazdag tanulds példaul a tudas hasznosithato-
sagaval és alkalmazhatosdgaval (B. Németh, 2001, 2002, 2003; Csapo és B. Németh,
1995; B. Németh, Jozsa és Nagy, 2003; Molndr Gy., 2001, 2003, 2004), a transzferrel
(Molnar Gy., 2002), a gondolkodassal (Csapo, 1994a, 1994b, 2001, 2002b), a naiv elmé-
letekkel és a fogalmi valtassal (Korom, 1997, 1999, 2000, 2001) metakognicioval (Csi-
kos, m.a.), valamint az 6nszabalyozo tanulassal (Molnar E., 2001, 2002a, 2002b, 2003)
kapcsolatos kutatasok soran.

Az értelemgazdag tanulas megkozelitési lehetoségei

Tradicionalis megkozelités

Ausubel (Bubolz, 1990; Driscoll, 1994) elmélete alapjan a tanuldsi folyamatokat két
fiiggetlen dimenzié mentén lehet jellemezni. A dimenzi6 fogalma ebben az esetben csak
leird értelemben alkalmazhaté a tanulasi folyamatok megkiilonboztetésére, a statisztikai
elemzések alapjan nem. Az elsé szembeallitas a receptiv tanuldst az egyik oldalon, a fel-
fedezéses tanulast a masik oldalon helyezi el. A masodik dimenzié az értelem nélkiili,
mechanikus gondolkodast és az értelemgazdag tanulast fogja at, ezért a receptiv tanulas
¢és a felfedezéses tanulds vagy értelemgazdag, vagy mechanikus lehet (Bubolz, 1990).
Driscoll (1994) ezt a felosztast atvéve a felfedezéses tanulast Ausubel nyoman ugy jel-
lemzi, hogy a tanuloktol elvarjak, hogy a tanulds soran Ujrarendezzék az informaciokat,
¢és azutan beintegraljak a kognitiv struktirajukba. Receptiv tanulasi tipus figyelhetd meg
a legtobb iskolaban, azaz a kozvetitendd tananyag tartalma a fontos, amit a végsé forma-
jéban mutatnak be és a tanuloktol nem igényel tovabbi feldolgozast. A felfedezéses tanu-
las modszerének alkalmazéasa foleg a természettudomanyos tantargyak tanitdsa soran
eredményes, mely modot ad a kisérletezésre. A masik dimenzi6 az értelemgazdag és az
értelem nélkiili, mechanikus tanuldsra vonatkozik. Az értelemgazdag tanulas egyik felté-
tele, hogy hasznaljak a tanulasi feladatban az értelemgazdag tanulashoz sziikséges tanu-
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lasi eszkoOztarat, valamint a megtanulandé anyag 6nmagéban is értelemgazdag legyen a
tanul6 szamara, azaz a tanuld ne csak passziv befogadoként jelenjen meg, hanem a tanu-
las aktiv résztvevdje legyen. Abban az esetben beszélhetiink mechanikus, szoszerinti ta-
nuldsrol, ha a mar meglévo és az 11j ismeretek kozott nem jon létre kapcsolat, az ismere-
tek izolaltak maradnak. Az a megallapités, hogy a receptiv tanulas csak mechanikus és a
felfedezéses tanulas csak értelemgazdag lehet nem allja meg a helyét. Mindkét vélekedés
arra a mar régota létezo feltételezésre valaszol, amely szerint az egyetlen tudas, amit
megszerziink, megértiink és amivel rendelkeziink, az, amit felfedeziink. A valdésagban
azonban a megkiilonboztetés modja szerint teljesen fiiggetlen tanuldsi dimenzio keletke-
zik. Ez a megkiilonboztetés az értelem nélkiili és értelemgazdag tanulds, valamint a re-
ceptiv és a felfedezéses tanulds kozott tesz kiilonbséget. Ebbdl adodoan a tanulas feltét-
eleitdl fiiggben a receptiv tanulas és a felfedezéses tanulas egyarant lehet mechanikus és
értelemgazdag (Ausubel, 1968).

Weinert (1976. 51. 0.) Ausubel (1968) nyoman a két dimenziobol adédé kombinacid-
kat négy tanulasi tipusra osztotta fel (1. tablazat).

1. tablazat. A tanulas négy tipusa Weinert (1976) felosztasaban.

Tanulas Ertelem nélkiili Ertelemgazdag
Receptiv Mechanikus fejbdl valé megtanulas. A szdban kozvetitett informaciot a
tanulok megértik, vagyis a kognitiv
struktaraikba illesztik.

Felfedezéses A kisérletezésen és tévedésen alapuld | A tanuld 6nalldan oldja meg a prob-
feladatmegoldéast nem értik meg a ta- | 1émat és érti meg a modszert, ami azt
nuldk, azaz nem illesztheték be a | jelenti, hogy beilleszti kognitiv struk-
kognitiv struktirakba. turajaba.

Ausubel (Bubolz, 1990) szerint az értelemgazdag receptiv tanulason keresztiil szerez-
hetiink ismereteket, amely abban is megmutatkozik, hogy a tananyag 6 része az indivi-
duum kognitiv struktarajava valik. Minden tovabbi 1j ismeret a mar kész koncepciok, el-
vek rendszerébe illeszkedik, ezaltal 0 jelentést kapnak a megtanultak és annal tovabb
allnak rendelkezésre, minél stabilabbak a meglévd kognitiv struktirak, minél pontosabb
az 1j tartalom besorolasa a rendszerbe. Ez a rendszer hierarchikus elrendezésti, a legfelsé
szintjén helyezkednek el az atfogo elméletek, ala sorolhatok be a kevésbé fontos fogalmak.

Az értelemgazdag receptiv tanulas Ausubel megitélése alapjan (Bubolz, 1990) na-
gyobb részt aktiv viselkedést kivan, itt azonban mindségileg is mas aktivitasrol van szo,
mint a felfedezéses tanulasnal. Grofs (1982) szerint Ausubel éles kritikaval illette Bruner
nézeteit. Bubolz (1990) az Ausubel és Bruner kozotti vita emlegetését tilzasba vittnek
tartja, mivel Ausubel bizonyos pedagogiai célok elérése érdekében, meghatarozott ko-
rilmények kozott a felfedezéses tanulast hasznos pedagogiai eljarasnak tartja, ezen kiviil
mindketten a kognitiv struktara differencialt felépitése mellett foglaltak allast (Bubolz,
1990). Ausubel szerint a felfedezéses tanulas nem egyenld az értelemgazdag tanulassal,
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azt figyelmen kiviil hagyva, hogy bizonyos esetekben a ,,vélten” altal is felfedezhetiink
valamit. Csak abban az esetben értelemgazdag egy Osszefliggés, ha azt az egyén kognitiv
struktirajaba be tudja épiteni. A felfedezéses tanulashoz joval tobb idére, raforditasra
van sziikség ¢és kevésbé kiépitett, valamint kevésbé differencialt kognitiv struktara 1étre-
jottéhez vezet, igy bizonyos helyzetben alkalmazasa nem gazdasagos. Az értelemgazdag
tanulast és a magolast tobben félreértelmezik (Ausubel, 1965b). Az értelemgazdag tanu-
las egyarant allhat felfedezésbol és magolasbol, valamint a magolés is allhat felfedezés-
bol és szoszerinti megtanulasbol. Az értelemgazdag tanulast Ausubel elészor a tanulasi
folyamatra és késébb a tananyagra is vonatkoztatja. A cél az, hogy a tanul6 a atlassa,
megértse a folyamatot.

Az iskolanak és a nevelésnek az a feladata, hogy a tanuloban a tudast felépitse (Grof,
1982), Ausubelhez kapcsolodva az iskolai tanulds célja a tudas szervezett felépitése, egy
olyan kognitiv struktira kiépitése, mely egymadsra vonatkozo és egymassal értelemgaz-
dagon 6sszekotott jelentésekbdl (meanings) all. Egy szervezett, érthetden strukturalt és
stabil kognitiv struktura felépitése csak az értelemgazdag verbalis tanulas folyamatan ke-
resztiil valésulhat meg. Az emberi tanulds nagyrészt jelentések megtanulasabol all fo-
galmak vagy verbalizalt torvényszerliségek és 0sszefiiggések formajaban, de az, hogy az
egyes fogalmak vagy 6sszefliggések mennyire értelemgazdagok valakinek és mennyiben
hordoznak jelentésteli tudast, az zomében a mar meglévd ismeretektol fiigg, azaz a tanu-
16 kognitiv strukturdjaban fellelhetd jelentéseitdl, melyet az egyén az Gjonnan tanultak-
kal 0ssze tud kapcsolni. Az értelemgazdag tanulas olyan folyamat, melyben a tanulé a
mar megtanultakkal kapcsolatba tudja hozni értelemgazdag Osszefiiggéseket ¢és ezaltal
béviilhetnek kognitiv struktarai is. Ausubel (1965a) azon megallapitas okan besz¢l érte-
lemgazdag verbalis tanulasrol (meaningful verbal learning), mely szerint az emberi tanu-
las fontos szempontja, hogy az 10j jelentés absztrakt fogalmi szinten verbalis kommunika-
ci6 altal a konkrétumok folytonos felidézése nélkiil tanulhato legyen. A szavak és mon-
datok Ausubel (1968) elmélete alapjan csak akkor értelemgazdagok, ha azok az egyén
szamara értelmet hordoznak és mas ismereteikkel kapcsolatba hozhatok. igy a tanulas
elofeltétele, hogy a tananyag logikusan felépitett legyen, a tanuld eldismereteit figye-
lembe vegye, képességihez igazodjon és motivalo hatast fejtsen ki.

Az értelemgazdag tanulassal kapcsolatban a tanuld kognitiv strukturdinak bizonyos
feltételeknek meg kell felelni. Ausubel (1968) ezt ugy hatarozza meg, hogy a kognitiv
struktira csucsan altalanos, atfogd fogalmak foglalnak helyet, ez ala vannak rendelve
(subsumtion) a specifikus ¢és differencialt jelentések, melyek ald a konkrét informaciok
és tények keriilnek. A kognitiv struktira mindsége a jelentések attekinthetdségétol, stabi-
litasatol és a fogalmak kozotti kapcsolatok sokszinliségétdl fiigg. Nagysaga allanddan
valtozik az uj jelentésektdl és a felejtéstdl fiiggden. A felejtésben olyan jelentések érin-
tettek, melyek jelentéstartalma nem egyértelmii és nincs stabil kapcsolatuk mas jelenté-
sekkel. A kognitiv struktira a felejtésen alapul (obliterative subsumtion). Ha az 0j anyag
megtanulasa utan néhany részletet elfelejtiink, csak olyan absztrakt elképzeléseink ma-
radnak, melyek a tovabbi tartalmak besorolasat iranyitjak, amennyiben magasabb renda
koncepciok idével nem olvasztjak magukba. Ausubel utal Piaget asszimilacios és akko-
modacios elméletére, mert a kordbban megtanultak az 10 ismeretekkel interakcioba ke-
rilve valtozhatnak (Ausubel, 1968; Bonne, 1978).
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Az altalanos és atfogd jelentések magyarazoerdvel (explanatory power) rendelkeznek,
mellyel a felejtés ellen is kiizdenek. Sok kapcsolddasi pontot (anchorage) épitenek ki és
igy jo kiindulasi alapot nyujtanak specialis tartalmu 01j fogalmak kiépiiléséhez. Az 1j je-
lentés asszimilacidja az 1 tartalom beépiilését segiti a tanuld gondolati haldjaba. Az
értelemgazdag tanulasnal dontd, hogy az atfogd jelentések (subsuming concepts) a kog-
nitiv struktiraba stabilan és érthetden beépiiljenek, valamint az 1j jelentések specifikus
jegyei az alarendeld folyamatban megmaradjanak, vagyis a tanul6 kiilonbséget tudjon
tenni a mar meglévd ismeretek kdzott és a korabban megtanultak kozott. Ausubel (1968)
azt a példat hozza, hogy aki egy vallasban jaratos, az a masik vallas jellemzdinek megta-
nulasakor konnyebben sajatitja el az 0j ismereteket, mivel az ujat konnyebben lehet a
mar megtanultakhoz rendelni.

Az alarendelés mellett Ausubel (1968) beszél folérendelésrdl és kombinaciorol. A f6-
lérendelés azt jelenti, hogy a mar megtanult fogalmak 6sszekapcsolasakor egy uj atfogd
jelentés jon 1étre. A kombinacional az értelmileg azonos altalanos és absztrakt fokozato-
kat kapcsoljuk 0ssze. Mindkét folyamat lehet6vé teszi az értelemgazdag tanulast, ha az
Uj ismeretek egyértelmiiek és stabilan megalapozottak.

Az értelemgazdag tanulas bels6 feltétele, hogy a jelentés megtanulasa a tanuld kogni-
tiv struktarajatol fiigg, azaltal, hogy az Gjonnan megtanultak a korabban megtanultakkal
értelemgazdag Osszefliggésbe hozhatova valjanak. Ausubelhez hasonldan ezt a nézetet
képviseli Mayer (2002) is, aki a tudas megszerzését konstruktiv folyamat soran képzeli
el, mely egy aktiv kognitiv folyamatban valosul meg. Az értelemgazdag tanulashoz
sziikség van a tanuld értelemgazdag tanulasi szandékara, a magolas ebben az esetben
nem jarhat6 ut. A tanuldk a szdszerinti tanulas utdn emlékeznek ugyan a kulcsfogalmak-
ra, de nem képesek a problémas helyzeteket megoldani, a transzfer-hatds nem miikodik
(Mayer, 2002).

Az értelemgazdag tanulas egyik feltétele a tanuld pozitiv beallitddasa a tanulés irant,
itt egy olyan valtozé folyamatrdl van szo6, amely egyrészt az értelemgazdag tanulést a
pozitiv tanulasi beallitddas feltételeként nevezi meg, masrészrdl a tanuldsi motivaciod
eredménye az értelemgazdag tanulas (Ausubel, 1968). Ausubel azt feltételezi, ha a tanuld
kezdetben csak csekély érdeklodést is mutat, az dsszefiiggések felismerésével kivancsi-
saga és tanulasi érdeklddése is ndvekedhet. A sikeres tanulas kiils6 feltételeiben olyan
elemek hatarozhatdék meg, melyek a tanitasi-tanulasi folyamat szervezeési kérdéseiben je-
lennek meg, ilyen az 1j jelentések kognitiv struktiraba torténd beépitése, a hossza tavi
megtartas és a transzfer.

Az 1j jelentés kognitiv strukturaba valo beépiilésének feltétele, hogy minden tanitasi-
tanulasi folyamat kezdetén mérjék fel, hogy a sziikséges eldismeretek rendelkezésre all-
nak-e, ha nem akkor az 0j fogalomhoz tovabbi kiegészité magyarazat sziikséges. Az is-
kolai tananyag tanitasa tantargyakhoz kotott, példaul a természettudomanyos tantargyak
tanuldsa soran nagyobb mértékben mulik a tanulon, hogy a megtanultak elszigeteltek
maradnak vagy a transzferrel atjarhatova valnak (Grofs, 1982).

A magyardz6 tanulasi eljarast Ausubel (1965a) a kovetkezd kritériumokkal jellemzi:
a struktural6 elvek alkalmazasa, a progressziv differencidlas elve, az integrativ egyesités
elve, szekvencialis szervezés és a konszolidalas.
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A tanulas konnyebbé valik, ha eldzetesen strukturalt tanulasi segitséget, strukturald
elveket (advance organizers) épitenek fel:

— bemutatjak a tanitasi-tanulasi folyamat témajat és céljat,

— kapcsolatot keresnek a kognitiv struktardban mar rendelkezésre allé ismeretekkel,

— segitik a megtanulando jelentés elmélyitését,

— hangstilyozzak a mar korabban megtanult és az 0j ismeretek kozotti kiilonbségeket.

A tanulas sikere a kulcsfogalmak és az 10 informaciok megtalalasatol is fiigg, ezen
kapcsolatok szervezésében jatszanak szerepet a strukturald elvek. Mayer (1979) Ausubel
(1968) gondolatmenetét folytatva a strukturalo elvekrdl harom kognitiv elméletet fogal-
mazott meg. Az elsé elmélet, a receptiv modell egy egylépcsés modellbdl all, mely sze-
rint a tanulas attol fiigg, hogy a kiilvilagbol mennyi informacié keriil at a munkamemori-
aba, majd innen a HTM-be. Az az informacié mennyiség, amely a munkamemoriaba ke-
riil, olyan faktoroktdl fiigg, mint a tanitasi sebesség vagy a motivacié. Ha pedig kezdet-
ben t6bb informacio all rendelkezésre, akkor az HTM-be is tobb keriil. Feltehetjiik a kér-
dést, hogy a tanulé megkapja-e, befogadja-e az informaciot, mert ha példaul azt a tartal-
mat mérjiik, amit tanitottunk, akkor valamilyen a folyamat el6tt vagy végén alkalmazott
strukturalé eszkoz, elv nem hat a mérésre.

A masodik elmélet az Gn. hozzaadott elmélet, mely kétlépcsds modellbdl all. Az el-
mélet szerint a tanuld annal tdbbet tanul, minél inkabb ki vannak épitve a kapcsolddasi
pontjai, mégis abbol a feltevésbol indul ki, hogy az informacié eldszor is kiilon all a
kapcsolddasi pontoktdl és nem integralodik. A modell annyiban mutat til az el6z6 mo-
dellen, hogy az HTM-ben 1j tudast lehet kapcsolni a mar meglévo ismeretekhez. Felme-
ril a kérdés, hogy a tanuloknak kiépiiltek-e a kapcsolddasi pontjai. A tanulas hatékony-
saga céljabol, ha a tanulasi folyamatban a tanuloknak valamilyen strukturalé eszkoz be-
mutatasat tervezik, azt mindenképpen a tanulasi folyamat el6tt célszerii megtenni, mert
kés6bb mar nem éri el a kivant hatast, vagy inkabb ne is mutassanak be struktural6 elve-
ket.

A harmadik elmélet, az asszimilacié kddolas elmélete egy haromlépcsés modell,
mely kiilonb6z6 kédolasi folyamatot feltételez, aktiv modon integralja az 0j informaciot
¢s a tanulési eredmény tekintetében a mindségi tényez6k meghatarozéak. Ebben a mo-
dellben az Uj ismeretek integralédnak a mar rendelkezésre allokkal. Ha a tanuloknak
strukturald elveket kozvetitiink a tanulas el6tt, akkor mélyebb, jobb mindségli tudasra
tehetiink szert (Mayer, 1979).

A progressziv differencialas elve a tanitasi-tanuldsi egység hierarchikus felépitését
foglalja magaba, aminek keretében elsd 1épésként a tananyagot a diakok eldzetes ismere-
teire tdmaszkodva vazoljak fel, és utana kovetkezik a differencialtabb, részletesebb fel-
dolgozas. A tananyag feldolgozasa, a gondolati rendszer kiépitése soran az altalanosabb-
tol kozelitenek a specifikus felé (Ausubel, 1968; Grof3, 1982). Az integrativ egyesités el-
ve azt teszi sziikségessé, hogy a tanuldnak a tananyagban 1évé minden fontosabb kapcso-
latra felhivjak a figyelmét és ezek a kapcsolatok tudatossa is valjanak. Erre mindenek
elott akkor van sziikség, ha az anyagrészek kozott latszolag kevés 0sszefiiggés van, mi-
vel ilyenkor a fogalmakat, szabalyokat maguknak kell 1étrehozni. A szekvencialis szer-
vezés soran arra deriil fény, hogy a sziikséges eldismeretek rendelkezésre allnak-e, mivel
részben ettdl fiigg a tanulas sikere. A konszolidalas megerdsitést, tisztazast, javitast je-
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lent, lehetdvé teszi, hogy egy 0j informacio kozvetitése elétt az a fogalom megszilardul-
jon, amire az uj épiilhet (Ausubel, 1968; Weinert, 1976).

A hagyoméanyos modszereket alkalmaz6 iskolak a tanulast szigoruan iranyitjak, a fo-
galmakat néhany esetben csak megnevezik, a tartalmat a tanar roviden felidézi, a tanulok
nem valnak aktiv személyekké ezekben az iskoldkban (4ebli, 1970). A gyermek gondol-
kodasfejlédése azonban nagyobb szabadsagot igényel sajat kutatasra, felfedezésre van
sziikség, hogy a fogalmakat 6nmaga szamara felépitse. A kutatas olyan szellemi aktivi-
tast jelent, mely Uj megoldas felfedezésére 6sztondz. A tanuld 6nalld kutatasat Aebli sze-
rint a maieutiké modszerei, vagyis a szokratészi, dialogikus, heurisztikus tanulési eljara-
sok biztositjak. A tanulas sordn a tanarnak szem el6tt kell tartani, hogy a tanuldk a teljes
strukturat megismerjék, ne csak a részelemeket, az egyes 6nallo 1épéseket, valamint az
egyes részek hozzarendelhet6ek legyenek az egészhez.

Ausubel (1965b) két elfogadott nézetet kozvetit a tanulds eredményét tekintve. Az
egyik alapjan akkor megfeleld a tanitas, ha a tananyag keriil a kozéppontba, a tanuldk azt
sajatitjak el és vonjak le az értelemgazdag altalanositast. A masik nézet szerint a verbalis
fogalmak, mondataik elsajatitasa, csak iires verbalizmus, ha a tanulok nem tapasztaljak
meg azt a valoésagot, amire a verbalis konstrukcio utal. Az értelemgazdag verbalis tanu-
las soran is a mar meglévo kognitiv struktirdinkba illesztjiilk az 0j ismereteinket, olyan
interakcios folyamatroél van sz6 a tanuld kognitiv strukturdjanak varialhatoésaga €s a tan-
anyag tulajdonsagai kozott, melynek eredménye egy 1j jelentés megszerzése. Straka és
Macke (1979, idézi Seel, 2000) szerint az értelemgazdag verbalis tanulds olyan kornye-
zetben megy végbe, amelyben kizardlag verbalis formaban torténik a tanulds. A tanulés
célja is az, hogy a szobeli informaciok jelentést kapjanak, hogy azok tartésan is a kogni-
tiv struktura részévé valjanak. Ez azonban olyan kapcsolodasi pontok kiépitését teszi
sziikségessé, melyekkel az 0j informaciot kapcsolatba lehet hozni és kiépiilésiik ezaltal
torténik meg (Seel, 2000). Woolfolk (2001) is kiilonbséget tesz az értelemgazdag verbalis
tanulas és a szoszerinti tanulds, a magolas k6zott, mely esetében nem jon létre kapcsolat
a mar elsajatitott ismeretek kozott. Az optimalis tanulas akkor valosul meg, ha a tanulok
sémai és a tananyag kozott kapcesolat jon 1étre, amelyet a strukturald elvek segitségével
biztositanak.

Az értelemgazdag tanulds értelmezésének kiszélesedése

Az értelemgazdag tanulas az iskolai tanuldson tal az életiink soran is végig kisér. Mi-
nél Osszetettebb a tudas, annal inkabb valtozik, példaul a kezddk és a szakértdk is mas-
mas tudassal rendelkeznek, ismereteiket masként szervezik. Wallas (1926, idézi Shuell,
1990) az értelemgazdag tanulds négy fazisat hatarozta meg, mely a problémamegoldas
fazisaira is utal, ezek az elokészités, az inkubacid, a megvilagosodas és a megerdsités.
Rumelhart és Norman (1978, idézi Shuell, 1990) mindségileg harom tipusu tanulast kii-
lonboztetnek meg. Az elsé tipus a gyarapodast jelenti, amikor az 11j informaciot kodoljuk
a mar meglévd sémaink alapjan. A masodik tipus a hangolas, mely szerint a sémankat
kevésbé modositjuk, alakitgatjuk, hogy a kiilonbdzé szituacidban hasznaljuk. A harma-
dik tipus az Ujrastrukturalds, melyben 0j sémakat hozunk létre. A folyamat szekvenciali-
san torténik, az elsé tipus helye nem valtozik, de a masik kettd sorrendje valtozhat.
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Shuell (1986, idézi Shuell, 1986a) nyoman megallapithatjuk, hogy az értelemgazdag
tanulds aktiv, konstruktiv és kumulativ folyamat, mely fokozatosan torténik, a tanulés
soran. Az ismeretek nem egyszeriien egymashoz adédnak, hanem mindségi és mennyi-
ségi valtozasok torténnek Shuell (1990, 1986a-ban megjelent irdsara utal). A tanulasi fa-
zisok pontos meghatarozasaban nincs egybehangz6 vélemény. A kezdd fazisrol akkor
beszélhetiink, ha a tanuld szembesiil azokkal a tényekkel, informaciokkal, melyek tobbé-
kevésbé kiilonalld fogalmak. A tanul6 ugy tanulja meg a tényeket, hogy az informaciot
hozzaadja a mar 1étez6 ismereteihez, és tudasstruktiurajat hasznalja fel, hogy az uj infor-
maciot értelmezze és értelemgazdaggd tegye (Rumelhart és Norman, 1978, idézi Shuell,
1990). A kozéphalado fazisban a tanuldé meglatja a hasonlosagokat és észreveszi a kap-
csolatokat, de még nem latja at teljesen a struktirat. Magasabb rendii struktarak fejlod-
nek, 0j halozatok, sémak jonnek létre, de még nem mikodhet 6nalldan a fogalomalkotd
képesség. Ebben a fazisban az jonnan megszerzett tudast kiilonb6zé moédon probalhat-
juk ki, visszajelzést is kapunk, de a viselkedéskontroll hatasa nem érvényesiil (4nderson,
1982). A befejezd fazisban a sémaink jobban integralodnak, fiiggetlentiil, automatikusan
miikodnek, a tanulas soran 4altalaban 0j informaciokat adunk sémainkhoz, bovitjiik ket
és magasabb rendii 0sszekottetéseket hozunk 1étre. A fazishatarok elmosodottak és az
atmenet folyamatos, de magarél az atmenet folyamatarol kevés tudassal rendelkeziink
(Shuell, 1990).

Dorner (1982) modelljében a tudas kiépiilését tekintve Ausubelhez hasonld nézeteket
kozvetit. Dorner (1982) eldszor is fontosnak tartja, hogy a tanuldé pontos problémameg-
oldo stratégiaval rendelkezzen a tanulas soran. Az elsé dolog tanulaskor az elézetes tu-
das felmérése, €s ezaltal egy olyan halo 1étrehozasa, mely az adott helyzetben sziikséges
legfontosabb fogalmakat tartalmazza. A masodik 1épésben ebbe a haloba kapcsolodnak
majd az 1j fogalmak, amikor is a stratégiaképzés analogiaja torténik. Ebben a szakaszban
el. Ebben a fazisban mély absztraktsagt tudast kell létrehozni, hogy a transzferhatas erd-
sebbé valjon, ehhez azonban jol 6sszekotott, atjarhatd kognitiv struktirara van sziikség,
melyben nélkiilozhetetlen szerep jut a gyakorldsnak. Dorner (1982) felhivja arra a fi-
gyelmet, hogy csak az a tanulé valhat autonom tanuldva, aki a sziikséges tudassal és ha-
tékony stratégiakkal rendelkezik.

Bernath (2004) az értelemgazdag tanulast a tanulassal és az emlékezéssel hozza kap-
csolatba. A kezdd ¢és a szakért6 példajan keresztiil szemlélteti, hogy teljesitményiink ak-
kor valik jobba, ha minél tobb és minél jobban szervezett sémdkkal rendelkeziink. A
sakkmester legy6zi a kezdd jatékost. A kozottiik 1évo kiilonbség azonban nem abban all,
hogy mennyire képesek elére gondolkodni, hanem abban, hogy a tapasztaltabb fél a pil-
lanatnyi allast sikeresebben tudja a jelentésbeli alakzatok kombinacidira bontani. Ez azt
jelenti, hogy a sakkfigurakat nem egyenként szemléli, hanem babucsoportokban gondol-
kodik. Igy példaul 5-6 csoportbol csak 2—3-nak szentel figyelmet és a sémakra koncent-
ral. A tobb és jol szervezett séma alapjan csak néhany lépésre fordit figyelmet. A tapasz-
taltabbakkal ellentétben a kezddk tul sok és tl bonyolult kapcsolatban gondolkodnak. A
tapasztalat, az értelemgazdag tanulas hatasara a bonyolult, 1atszolag attekinthetetlen is-
merethalmazbol egy vilagos, rendszerezett tudasstrukturat alakithatunk ki. A tanulasi fo-
lyamat eredményességének novelésére olyan tanuldsi modszereket lehet alkalmazni, me-
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lyek altal a tanulas sikeresebbé valik. Az elmult években kidolgozott tanuldsi modszerek
a tankonyvbol valo tanulds segitésére helyezték a hangsulyt. A kidolgozott modszerek
elég hasonlok egymashoz, csak néhany pontban tapasztalhato eltérés (Berndth, 2004).
Balogh (1993) olyan megértést elosegitd modszereket javasol, mint a parafrazealas,
kulcsfogalmak sszegytijtése, a fogalmak kozotti kapesolatok feltarasa, 6sszefoglalas ké-
szitése vagy kérdések feltétele. A mélyrehatd, megértésre épiilo 6nalld tanuldsi stratégia
alkalmazasara tobb modszer is ismert, mint példaul az SQ3R modszer (Berndth, 2004;
Csapo, 1992), vagy az SQ4R modszer (Balogh, 1993). A PQRST-mddszer és a SPAR-
modszer (Bernath, 2004) a tanulas 1épéseinek leirasara vallalkozik és a tanulas sikerét a
tanuland6 anyagban val6 értelem keresésében latja. Nem létezik olyan tanulasi modszer,
amely minden tanul6 és tananyag esetében ugyanolyan hatékonysaggal alkalmazhato, a
tanuld tanulasi stilusa, stratégiai, el6zetes tudasa ¢és a tudasbeli hianyossagai, valamint a
tananyag jellemzdi alapjan célszerii kivalasztani a megfeleld modszert.

A tudés elsajatitdsdhoz vezetd uton nagy eltérések mutatkoznak a tanulok kozott a
tanulasi stratégiadkat és stilusokat tekintve (Gordon, 1998; More, 1993; Sarasin, 1995). A
tanulasi stilusok csoportositasanak tobbféle valtozata ismert. More (1993) harom nagy
teriiletet kiilonboztet meg a tanulasi stilusok vizsgalata soran (kognitiv folyamatok, tani-
tasi kdrnyezet €s fizikai kornyezet) és ezeken beliil a leglényegesebb stilusokat csoporto-
sitja. Tanari tapasztalata és kutatasa szempontjabol a kognitiv folyamatokat tartja a tanu-
lasi és tanitasi hatékonysag fejlesztése szempontjabol a leglényegesebbnek, ezért részle-
tesebben csak az els6 nagy teriilettel foglalkozik. Kognitiv folyamatokhoz sorolja a glo-
balis és analitikus tanulési stilust. A globalis stilusti tanuloknak eldszor az altalanos fo-
galmakat, torvényeket, definiciokat kell értelemgazdag kontextusban bemutatni, mig az
analitikus tipusu tanuloknak az ismereteket kisebb darabokban, kiilon 1épésekben pre-
zentaljak és igy jutnak el az egészig. Szamukra a kontextus kevésbé fontos, néha zavaro.
Az analitikus stilust tanul6 egyszerre egy elemmel ismerkedik meg és ha azt elsajatitot-
ta, akkor johet az ujabb elem.

A verbalis stilusi tanulé akkor tanul jobban, ha sok magyarazatot, vagy definiciot
hall, a fogalmakat verbalisan kodolja, mig a vizualis tipusu tanul6 képek, szimbdolumok,
diagrammok alapjan jobban tanul, kdnnyebben fel tudja idézni az informéaciokat, ha ké-
pekben gondolkodik. More (1993) szerint, hogy a mai iskolakban nem hasznaljak ki jol a
vizualis tipus eldnyeit. A vizudlis tanulds tobbet jelent, mint a képekben valé gondolko-
das, mert barmelyik érzékszerviinkhoz kothetd, a tanuldk példaul a hallashoz kotodo ké-
peket feldolgozhatjak mas érzékszervvel is.

A konkrét és absztrakt tanulasi tipusrél annyit allapit meg More, hogy vannak olyan
tanulok, akik el6szor konkrétot tanuljak meg absztrakt forméaban, elvként vagy szabaly-
ként. A konkrét tanulasi tipustiak nehézségekbe titkoznek, ha el6szor példakat adunk ne-
kik.

A reflektiv tipust tanul6 atgondolja a tanultakat, mieldtt felhaszndlné 1) ismereteit,
mig a TEF (Trial-Error-Feedback) tipusba tartozé tanuld végiggondolja azt, hogy mi az,
amit meg tud valositani, és ha a valasz nem egészen helyes, akkor a tanar visszajelzése
alapjan addig tanul, amig helyesen meg nem oldott egy feladatot. Egy tanulési folyamat-
ban mindkét tipust hasznalhatjuk, ha egy tanulé valamit nem tud, akkor kérhetjiik, hogy
még egyszer gondolja végig valaszat, visszajelzést kap és finomithat, javithat a valaszan.
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A modalitas (latas, hallas, tapintas, szaglas, izlelés) Osszetett dimenzid a stilusokon
beliil, az egyes tanulok jobban tanulnak hallas vagy latas alapjan. Ha valaki egyik tanu-
lasi stilusba tartozik, akkor az nem jelenti azt, hogy képtelen mas tanulasi stilust alkal-
mazni (More, 1993) A mar meglévo tanulasi stilusok fejlesztése a tanar feladata.

Szito (1987) a kovetkezd kategoridkat kiiloniti el, melyek alapjan behatarolhatok a
tanulas egyénre jellemz6 modozatai:

— Az érzékleti modalitason beliil hdrom csoportot lehet felallitani. Az auditiv tipust
tanulok a tananyagot hangosan dolgozzék fel, a vizualis csoport a latvany alapjan
tanul, a harmadik tanulasi tipust tanuldk pedig a cselekvést, motoritast részesitik
elényben, a tanulast mozgassal kisérik.

— A tarsas kornyezetet tekintve valamelyik tanuld egyéni stilust, ami azt jelenti,
hogy egyediil szeret tanulni, mig masok tarsas stilusuak, vagyis a tananyagot gyak-
ran megbesz¢lik tarsaikkal vagy egy felndttel, szivesen tanulnak parban vagy kis-
csoportban.

— A reagélasi tipuson beliil az impulziv tanuldknal az intuitiv megkdzelités figyelhe-
t6 meg. Ok azok, akik gyorsan reagalnak, elébb vélaszolnak, mint gondolkodnak,
igy természetesen tobbszor is hibaznak. A reflektiv stilusuakra inkdbb jellemz6 a
szisztematikus gondolkodas, logikus rendszerbe illesztés és a kés6bbi valaszadas.

Szitonal (1987) is megjelennek More (1993) azon tanulési stilus elemei, melyek a
kognitiv folyamatokra és a tanitasi kornyezetre vonatkoznak. Ahogy More (1993) is
hangsulyozta, altalanossagban megallapithat6, hogy nincs jo vagy rossz tanulasi stilus. A
rosszul megvalasztott mddszer azonban negativ irAnyban befolyasolhatja a tanulasi telje-
sitményt. Az lenne az optimalis, ha a tanulok tobb mddszert is megismerhetnének, hogy
a szamukra legmegfelel6bbet kivalaszthassdk és a tananyagtol fiiggden varialhassak
(Bernath, 2004). A megfelel6 mdodszer alkalmazasabol még nem kovetkezik a hatékony
tanulas (Kovdcsneé, 2003), sziikség van belsd motivaciora, talalékonysagra és otletgaz-
dagsagra, pozitiv onértékelésre, rugalmassagra, valamint autonoémiara is.

A tanulas tanulasanak értelmezési formai

A tanulas tanuldsa az eurdpai programokban

Az Eurépai Unié és az akkor még csatlakozasra var6 orszdgok miniszterei 1998-ban
Pragaban az iskolaztatds mindségének lehetdségeirdl targyaltak. Az itt felmeriil6 szak-
mai javaslatok szolgaltak az alapjat a 2000-ben megtartott lisszaboni cstcstalalkozonak.
Lisszabonban az oktatas teriiletén sziikséges fejlesztések iranyat négy teriileten hataroz-
tak meg, melyek 12 indikatort tartalmaznak. A négy teriilet (1) a képesség €s tudasszint
novelésének teriilete, ami magaba foglalja a tanulni tudast, (2) a tanulds eredményessé-
gének ¢és a tovabbhaladas sikerességének hatékonyabb biztositasa, (3) az iskolai oktatd-
munka és a vezetés rendszeres értékelése, valamint (4) az er6forrasok és struktirak meg-
felel6 alakitasa. Az Eurdpai Bizottsag az Eurdpai Tandcs lisszaboni {ilésének, valamint
az oktatasi ¢és kutatasi tigyekért felelés miniszterek uppsalai informalis tanacskozasanak
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eredményei alapjan a szamukra legfontosabb készségeket két dimenzidba csoportositot-
tak. Az egyik csoportot alkotjak az alapkészségek, a matematikai, tudomanyos, technikai
kompetencidk, vallalkozokészség és az IKT ismerete €s hasznalata, a masik csoportba
pedig a tanulas tanuldsat, a szocialis készségeket, az idegennyelv-tudast és az altalanos
kulturaltsagot soroltdk. Ez a felosztas a Bizottsag 2001-ben kiadott kozleményében az
,EBuropai Unién beliil az altalanos és szakmai képzés rendszere hatékonysaganak és mi-
néségének emelését” (2001) részletezd pontban is megtalalhato. Itt kimondjak azt, hogy
az alapkészségek sok olyan készséget és kompetenciat tartalmaznak, melyek a tarsadal-
mi boldoguldshoz nélkiilozhetetlenek. Biztonsagos miikodtetésiikre van sziikség az isko-
lakotelezettség végére, hogy majd felnéttként is hasznalhatoak legyenek a legkiilonbo-
z6bb helyzetekben. A képességek alapjat az olvasas-, iras- és szdmolaskészség jelenti, de
mas készségek megszerzését is elengedhetetlennek tartja a Bizottsag. Kiilondsen azokrol
a készségekrol van itt szo, melyek a tudasalapl tarsadalom és a kompetencidk teriiletén
kiemelten fontosak. Ebben a kiadvanyban a természettudomanyos és technikai kulturat,
az IKT-kompetenciakat, az idegen nyelveket, a vallalkozoé szellemet, a szocialis kompe-
tenciakat és a tanulasi készséget kezelik kiemelten. A tanulasi készség korai fejlesztését
kiilondsen fontosnak tartjak, hogy felnéttként biztonsaggal lehessen hasznalni az élet-
hosszig tart6 tanulas soran.

2002-ben az Eurdpai Bizottsag szakértdi olyan 15 indikatorbol allé6 csoportositast

dolgoztak ki, mely az élethosszig tartd tanulas mindségét javitja és biztositja. A 15 indi-
kator négy teriilethez sorolhatd, ezek a készségek, kompetenciak és attitidok; hozzaférés
¢és részvétel; az élethosszig tartd tanulds forrdsai; a stratégiak és rendszerfejlesztés. Eb-
ben a felosztasban a tanulds tanuldsa a készségek, kompetenciak és attitiidok csoportjaba
tartozik (Mitteilung der Kommission, 2001; European Commission, 2002; Mihaly, 2002).

Célul tlizik ki az oktatas és képzési rendszeren beliil a tanulds vonzdobba tételét, me-

lyet a kovetkezo feladatokban hatdroznak meg:

— A fiatalokat biztatni kell, hogy a tankotelezettség utan is részt vegyenek az okta-
tasban és a képzésben, a felnétteknek pedig lehetdséget kell kinalni, hogy egész
¢letiikben tanuljanak.

— Részletesen le kell fektetni a nem formalis tanulési tapasztalatok hivatalos elismer-
tetésének modszereit.

— A tanulést vonzdbba kell tenni az iskolarendszerti oktatdson és képzésen beliil, va-
lamint azon kiviil.

— Ki kell alakitani a tanulds kultarajat, névelni kell a tanulok tudatossdgat a tanulds
szocialis és gazdasagi hasznossagra vonatkozodan.

— Az on-line képzések, valamint a tdvtanulds lehetdségei fontos szerephez jutnak
(Mihaly, 2002).

Egy orszag gazdasagi fejlodése Osszefiigg a tudomanyos kutatds és az oktatds szin-
vonalaval. Hazankban kutatas-fejlesztésre és oktatasra a koltségvetésnek csak csekély
szazalékat forditjak. Finnorszagban mar felismerték annak jelentdségét, hogy a tanitas és
tanulds kutatasdhoz tervszerii fejlesztési folyamat megkezdésére van sziikség (Csapo,
Csikos és Korom, 2004), sot a tanulas szerepének kiemelt hangstlyozasa elengedhetetlen
a folyamatban (Hautamdki és mtsai, 2002). A Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis és

453



Habodk Anita

Tarsadalomtudoményi Kutatasi Bizottsaga 2002-ben ,,Az élet mint tanulas” cimmel (4z
élet mint tanulas, 2003) kutatasi programot inditott. A gazdasagi valtozassal a tudaskon-
cepcioban is valtozasok mennek végbe, ezért van sziikség az oktatas terén 1j tanulasi cé-
lok megfogalmazasara. A program céljaban a kdvetkezo teriileteket emeli ki:
— ,,egy ujfajta kutatasi kultira meghonositasa a tanulds problematikéjanak teriiletén,
nemzetko6zi kapcsolatok épitésével, interdiszciplinaris megkdzelitésével;
— valaszkeresés az élethosszig tartd és az élet minden teriiletét atfogod tanulas kérdé-
seire, a kirekesztés minimalizalasa érdekében;
— szilard interdiszciplinaris elméleti alapot teremteni az élet minden teriiletén (az ok-
tatasban ¢és a munkahelyen) felmeriil6 tanitas-tanulasfejlesztési igényekhez;
— eldre jelezni a jovo varhat6 tanuldsi igényeit a tarsadalom, a kultira és az egyén
szempontjabol.” (4z élet mint tanulas, 2003. 535. 0.)
A program a kovetkez0 kutatasi teriileteket kiillonbdzteti meg:
— ,,a tanulaskoncepci6 Ujradefinialésa,
— a tanulas tarsadalmi és kulturalis kontextusa,
— a tudas megteremtése (Knowledge Creation),
— munkakdrnyezetek,
— az 1j tanarsag (New Teachership)”. (4z élet mint tanulas, 2003. 536. 0.)

A felsorolt célok és kutatasi teriiletek a tanulast az intézményes keretek kozil kilépve
kiterjesztik az iskolan kiviilre.

A tanulas tanulasanak elméleti keretei

Weinert és Schrader (1997) a tanulas tanulasat kapcsolatban azt allapitja meg, hogy
kulcskvalifikaciova valt. Didi, Fay, Kloft és Vogt (1993, idézi Weinert és Schrader,
1997) osszeallitott egy 654 kompetenciabdl allo listat, melyen a foglalkoztatas-iigy pe-
dagogiat érint0 teriiletét tekintve a kuleskvalifikacid leggyakrabban hasznalt fogalmai
szerepelnek. Ha csak az 11j informaciok megszerzését vessziik figyelembe, akkor olyan
fogalmakat talalunk, mint a tanuldsi képesség, tanulasra vald készség, Osszefiiggésben
torténd gondolkodas, koncentracios képesség. Ezen a listdn a tanulési képesség a 12—15.
helyet foglalja el. Ha a tanulas tanulasarol elméleti és gyakorlati néz6pontbol beszéliink,
akkor nem a tartalmi, elméleti tudas megszerzését tekintjiik elérendd célnak, hanem a ta-
nulas megtanulasat, vagyis, hogy a sziikséges ismeretek rovidtavon megszerezhetdvé
valjanak. Weinert és Schrader (1997) szerint tanulni csak ugy lehet megtanulni, ha az
egyén Onalldan vagy tanari iranyitassal tapasztalatot gytijt sajat tanulasarol és ebben a fo-
lyamatban sokkal nagyobb szerepet jatszik a sajat tanulasarol szerzett proceduralis tudas,
mint a deklarativ.

Coffield (2002) megallapitja, hogy a tanuls tanuldsanak nagyon sokféle értelmezése
létezik. Sokan és sokféleképpen értelmezik ezt a kifejezést, csak annyit valdsziniisitenek,
hogy a metakognitiv folyamatokhoz tartozik. A tanulas tanulasa a kognitiv és metakog-
Onitiv stratégiak kutatasdhoz kapcsolodik Pintrich és De Groot (1990, idézi Waeytens és
mtsai, 2002), Pintrich és Garcia (1991, idézi Waeytens és mtsai. 2002) véleménye alap-
jan. Mar korabban is utaltak a kutatok olyan képességre, mely alapjan a kognitiv és
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metakognitiv stratégidk fajtait hasznaljuk és amely a tanulasi feladatok kiilonboz6 tipu-
sainak sikeres megoldasahoz jarul hozza. Rawson (2000) szerint a tanulas tanuldsa egyre
inkabb a készségekkel foglalkoz6 programok részévé kezd valni. A valtozoé vilaghoz va-
16 alkalmazkodas azt is feltételezi, hogy megtanulunk tanulni. Két szempont alapjan be-
sz¢lhetiink a tanulas tanulasa esetében készségrol. A tanulds tanuldsa egy az életben is
nélkiilozhetetlen készség (Smith, 1990). Az élethosszig tartd tanulas hozza tartozik az
egyéni és tarsadalmi boldogulashoz (Stefani véleménye alapjan idézi Rawson, 2000).
Akik tudjak magukat iranyitani, tudnak tanulni, a magasabb szintli képzésben is jobban
tudnak teljesiteni, aktivabb résztvevokké valnak. A tanulds tanulasat egy készségben
vagy inkabb készségek csomagjaban hatarozta meg, amelyen tanulasi készségeket, kriti-
kai analizist, id6beosztast, tervezést, célkitiizést értett (Rawson, 2000).

A tanulas tanulasa kifejezést kiilonbozoképpen értelmezik, alkalmazzak. Két cso-
portot kiilonbdztethetiink meg az értelmezés teriiletén. Az altalanosabb értelmezés nagy-
vonalakban gondolkodik, mig a masik egy konkrétabb nézdpontot képvisel. Hounsell
(1979) a tanarok tanulas tanuldsardl alkotott nézeteit képviselve Waeytens €s mtsai
(2002) kifejti, hogy szlikebb és tagabb értelemben hasznaljak ezt a kifejezés, vagyis alta-
lanosabb és konkrétabb értelemben. A sziik értelmezés nagyvonalakban gondolkodik ar-
rol, hogy mit is jelent a tanulds tanulasa. Ebben az értelmezésben tanulasi készségeket,
stratégidkat és technikékat értenek alatta. Hounsell (1979) megallapitasaban a tanulas ta-
nulésa jelentsen tobbet, mint a puszta technikak és stratégidk hasznalata a tananyag elsa-
jatitasa soran. Murphy (1991, idézi Waeytens és mtsai, 2002) a tanulas tanulasanak meg-
hatarozasakor az ujrastrukturalé mozgalomra hivja fel a figyelmet. Candy (1990),
Hargreaves (1994, idézi Waeytens és mtsai, 2002) és Murphy (1993b, idézi Waeytens és
mtsai, 2002) szerint a tanar és a tanuld szerepe Uj definicidra szorul. Murphy kiilondsen
fontosnak tartja annak kiemelését, hogy a tanuld aktiv épitdje sajat megértésének. Nem
az informacioszerzésnek kell a kozéppontban allni, hanem a tanulni megtanulasanak. A
tanarok korében e téren még szemléletvaltasra van sziikség.

A tagabb értelmezés ezzel szemben a magasabb szintii kognitiv képességek, a prob-
lémamegoldas €s az informaciofeldolgozas magasabb szintli alkalmazasat jelenti. Ebben
az értelmezésben maga a tanulas jelenti az eszkdzt. A tanulok nem azt gondoljék, hogy a
tanulas csak egy eszkoz, hogy a kitlizott célokat elérjék, hanem maga a tanulas valik cél-
la. A tanarok pedig olyan tanuldkat szeretnének nevelni, akik képesek egy életen at ta-
nulni, sajat célokat meghatarozni és ezeket megvalodsitani. A tanulds tanuldsa egy életen
at tartd folyamat, melynek soran megalkotjak az emberek a tanulasrél vald elgondolasai-
kat (Candy, 1990). Attitidok, megértések, készségek repertodrja alakul ki, mely lehetévé
teszi a hatékonyabb, rugalmasabb, dnszervezett tanulova valast a kiilonbozo feltételek-
hez igazodva. A tanulas tanuldsat a formalis tanulas keretein beliil is, valamint a tan-
anyag meg van szerkesztése altal is lehet fejleszteni. A tanulds tanuldsa utal a megtanu-
lando6 tananyag mély értelmil szerkezeteinek feltarasara. Fejlettebb formaiban vezethet a
feltételezések, szabalyok, konvenciok kritikus tudatossagahoz, valamint azokhoz a tarsa-
dalmi elvarasokhoz, melyek befolyasoljak azt, hogy a tanulds soran hogyan tekintiink a
tudasra, hogyan gondolkodunk, érziink, cseleksziink. A tanulas tanulasa rendelkezik ge-
nerikus és szovegkornyezet-specifikus komponensekkel, tovabba egy olyan tébbdimen-
zi6ju entitasrol van sz0, melynek jelentése annak fliggvényében valtozik, hogy a tanulds
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szonak milyen jelentést tulajdonitunk (Candy, 1990). Smith (1990) és Roth (1996) fel-
hivta a figyelmet arra, hogy az emberek tanulési szokdsai, stratégiai, technikai valtozhat-
nak az életkor ndvekedésével. Az olyan 6nszabalyoz6 mechanizmusok, mint az eredmé-
nyek ellendrzése, a tanulasi stratégidk értékelése és a kovetkezd 1épés tervezése lehet,
hogy mar koragyermekkortdl jelen van (Smith, 1990), de az id6sebb gyerekek és feln6t-
tek gyakrabban hasznaljak (Brown, 1984) véleménye alapjan, természetesen vannak
olyan felndttek, akik a tanulashoz sziikséges fontosabb képességekkel nem rendelkez-
nek. A tanulds tanulasanak fejlédo természetét le lehet Ggy irni, hogy egy olyan ideali-
zalt allapotrol van sz6, melyben a személy aktiv, magabiztos tanulova valt és fiiggetlentil
tudja magat szemlélni, valamint széles repertoarral rendelkezik a tanulassal kapcsolatos
megertésrol és stratégiakrol, hatékonyan tud tanulni és képes az értelemgazdag tanulasra
(Smith, 1990). Olyan keretet fogalmazott meg Smith (1990) a tanulds tanulasanak kifeje-
zése kapcsan, mely lehetdvé teszi szamunkra, hogy kiilonbséget tegyiink a tudas és a ta-
nulas kozott, a tanulas tanuldsat ugyanis egy olyan esernydvel jellemezte, melyet cél-
ként, folyamatként vagy érdeklddési teriiletként lehet értelmezni. A cél alatt egy olyan
eszkozt ért, mely altal tanuloként lesziink hatékonyabbak a kornyezettdl fliggetleniil. A
folyamatban kifejti, hogy hogyan lehet a tanulas tanulasanak folyamatait és tevékenysé-
geit elsajatitani, finomitani. Az érdeklddési teriilet elemzésével kapcsolatban megallapi-
totta, hogy a tanulas tanulasa egyre kiterjedtebb szakirodalommal rendelkezik, és sziik-
ség van a gyakorlatban és a politikai életben tevékenykeddk pontos informalasara (Roth,
1996). Smith (1990) a kovetkezOképpen foglalta Gssze a tanulds tanuldsdnak megnyilva-
nulasi formait, mellyel a tanulds tanulasan tGlmutatva a tanulés tanitasara is utal:

— az egyén Ontudatossaganak és dnmegfigyeld kapacitdsdnak ndvelése a tanulasi te-

vékenység soran,

— segitségnyujtas annak érdekében, hogy az egyén aktiv tanuléva valjon és a tanulasi

tevékenység ellenérzését megfelelden hajtsa végre,

— a tanulasi stratégiak repertoarjanak szélesitése,

— felkészités arra, hogy az egyén a targyi teriiletek, modszerek valtozé koriilményei-

hez tudjon alkalmazkodni,

— a tanuld magabiztossaganak, motivaltsdganak novelése,

— metakognitiv hidnyossagok kompenzalasa,

— csoportos kérdezés és a problémamegoldas készségének fejlesztése,

— segitségnyujtas, hogy a kiilonb6z6 oktatasi programok kozil ki tudjak valasztani a

szamukra megfelelot,

— a szervezett tanulas eldsegitése (Smith, 1990).

Roth (1996) hangsulyozza annak fontossagat, hogy a tanulds tanuldsa soran tudato-
suljanak a tanulasi szokasoknak, és azok okainak vizsgalata, tovabba ezek érvényességé-
nek birdlata és azon 11 stratégiak kialakitasa, melyek érdemesek kisérletezésre, tesztelés-
re. Shepard és Fasco (1994, idézi Roth, 1996) kiemeli a reflektiv irast, mint tanulési stra-
tégiat. Ha a reflekcid soran a tanulasi stratégiankon is elmélkediink, akkor a tanulasi sa-
jatossagunk eredetét is konnyebben feltarjuk, és sikeresebben elemezziik magunkat mint
tanulot, €s jobban alkalmazkodunk a valtozo feltételekhez. Az iras a tudatossag folyama-
tanak elindulasahoz jarulhat hozza, mely altal a tanulas Iényegét megragadhatjuk. Hozza
kell azonban tenni, hogy nem minden embernél hatékony ez a jegyzeteld tevékenység. A
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lényeg az, hogy maga ez a topreng0, elgondolkodé folyamat elinduljon, a hangsuly nem
az irasos rogzitésen van.

Az ARIS Information Sheet (Language Australia, 2000) szerint a tanulas tanulasa al-
tal a tanuldé nemcsak hogy sikeresebben tudja az ismereteket elsajatitani, hanem 6nallob-
ba, magabiztosabba is valik, magatartdsaban is valtozas torténik. Nincs olyan készséglis-
ta, amely pontosan leirna a tanulds tanulasanak készségeit. A sikeres tanulod példaul le-
gyen képes arra, hogy a gyenge és erds oldala kozott kiilonbséget tegyen, a passziv tanu-
lastol az aktiv felé haladjon, ismerje meg a szamara hatékony tanulasi stilusokat és tech-
nikékat, értékelje munkajat és sziikség esetén valtoztasson stratégidin. A tanulas tanula-
sanak folyamatat korkords folyamatként irja le az ARIS Information Sheet. A probléma
megkozelitése utan reflektalas kovetkezik, utdna az integracio, az érvényesités €s a to-
vabbi reflektacio. A tanulasi készségekhez sziikség van példaul megfeleld memorizalasi
¢s olvasasi stratégiakra.

Weinert (1983) az egyéni tanulasi hatékonysag szempontjabol két feltételt hataroz
meg leegyszeriisitett feltételmodelljében. Az egyik a tanulési képességek, ide tartoznak
az intellektudlis képességek ¢és az emlékezd képesség, a masik a tanulasi tevékenységek,
melybe az altalanos tanulasi stratégiak, valamint a tanuldsi motivacio tartozik. A tanulasi
képességeken beliil az intellektudlis képességek fejlesztésével kapcsolatban azt allapitja
meg, hogy a sikeresebb tanulds, sok tekintetben intelligensebb tanulast foglal magaba,
mely nem csak problémamegoldasra vagy az operativ megértésre vonatkozik, hanem a
tudasszerzésre is, azaz hogyan lehet az informaciokat intelligens médon befogadni, szer-
vezni, tarolni. Az intellektualis képességek fejlesztése, a kognitiv fejlodés eldsegitése,
tovabba az intelligensebb készségek a tanulas tanuldsa és tanitdsa soran célnak, valamint
eszkoznek is tekinthetdk, allapitja meg (Riippell és Riippell, 1976; Dettermann ¢és
Sternberg, 1982, idézi Weinert, 1983). Az emlékez6 képességek fejlesztése mar régota a
tanulassal foglalkozo kutatasok kozéppontjaban allnak. Weinert is elfogadhatonak tartja
a legtobb (kognitiv orientaltsagl) pszichologushoz hasonldéan Jamesnek (1895, idézi
Weinert, 1983) azt a megallapitasat, mely szerint az emlékezet teljesitményének javitasa
a gondolkodas fejlesztésével fligg dssze.

A tanulasi tevékenységekhez sorolhat6 a tanulas altalanos stratégidinak és metastraté-
giainak fejlesztése. Weinert (1983) szerint ez a rész képezi a tanulas tanulasanak és tani-
tasanak kdzéppontjat. A kiinduldpontot a tanulas altalanos stratégidi és a problémameg-
oldas jelenti. A tanulas altalanos stratégiai alatt példaul az j informaciok ismétlésen ke-
resztiil torténd megtanulasat, az elképzelések és asszociaciok megkeresését, a fogalma-
kat, mint mnemotechnikai segédeszkozoket érti. A problémamegoldassal kapcsolatban
Iényeges példaul problémahelyzetben az adott és az elsajatitandd ismeretek tudatossa té-
tele, alternativ megoldasok keresése. A tanulas altalanos stratégidinak, valamint a prob-
Iémamegoldasnak tudatos €s kontrolalt alkalmazasa az egyéni teljesitoképességet a kii-
16nb6z6 feladathelyzetekben jelentds mértékben javitja. A tanulds stratégiainak és meta-
stratégidinak fejlesztése kiilondsen hatékonynak bizonyul harom programtipusban. Az
elsé programban a tudast a feladatok szokasostol eltérd részei alapjan kozvetitik. Az
egyéni tanulasi stilushoz igazodnak és a kiilonb6z0 hatékonysagl tanulasi stratégiakat
alkalmazzak abbol a célbol, hogy a tanulok sajat tanulasuk szakértdivé valjanak. Az
olyan végrehajto stratégidk kdzvetitésére és begyakorlasara van sziikség, mint a tanulasi-
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¢s probléma-megoldési folyamat tervezése, iranyitdsa vagy feliigyelete, mivel ezek a
stabil és széles korben generalizalhato tanuldsi elébbre jutas kulcskomponensei, legalabb
is a fiatalabb és leszakado, felzarkoztatasra szoruld gyermekek esetében (Belmont,
Butterfield és Ferretti (1982, idézi Weinert, 1983). A képességfejlesztésre iranyulo szisz-
tematikus programok a kognicios és metakognicios kutatdsok eredményeire tdmaszkod-
nak. Az 6nallo tanulast és az 6nalldoan szervezett tanulast hatékonyan fejlesztik. Ide so-
rolja Weinert (1983) példaul Brown, Campione és Day (1981) szvegbdl torténd tanula-
son alapuld programjat vagy Fischer és Mandl (1983) tanuldsi kompetencia és tanulés-
szabalyozas fejlesztésére iranyuld torekvéseit. A tanuldsban a hatékony tanulési stratégi-
ak vagy a tanulas sikeres szervezése nem csak racionalis dontések eredménye, hanem ér-
zéseké, elvarasoke, félelmeke, beallitodasoké, melyek a tanulési teljesitményt meghata-
rozzék. A tanulas soran lényeges feladat a negativ irdnyu motivacié megsziintetése ¢s a
tanulasfejleszté motivacios rendszerek kiépitése (Weinert, 1983).

Weinert (1994) a tanulés tanulasat tobb oldalrél is megkdzeliti és ennek mentén raj-
zolddik ki a fogalomrdl alkotott koncepcidja. A tanulds tanuldsa gyakorlati értelmezésé-
hez két kovetelmény tart sziikségesnek az iskolai, szakmai és a hétkdznapi életben valod
boldogulashoz. Egyrészrdl a problémamegoldashoz sziikséges tartalmi ismereteket és
képességeket, masrészrdl a hatékony tanulési- és gondolkodasi stratégiakat, annak érde-
kében, hogy a rendelkezésre all6 tudast a lehetd legrovidebb id6 alatt megszerezhessiik.
Ezt a két kdvetelményt Weinert a kdvetkezo kutatasi eredmények 0sszefoglaldsa alapjan
erdsiti meg:

— ,Ha a tanulés tanulasa alatt azt értjiik, hogy egy tetszoleges kiindulé helyzetbdl va-

16 tanulassal és/vagy gondolkodassal az azt kdvetd tanulasi-vagy gondolkodasi tel-
jesitmény fejleszthetd, akkor a koncepcio biztosan falszifikalhato.

— Ha tanulas tanuldsan az altalanos tanulési- és gondolkodasi stratégidk elsajatitasat
értjiik, akkor lehet, hogy el tudjuk ezeket sajatitani, de a gyakorlati haszon gyakran
a vartnal kisebb lesz.

— Ha a tanulés tanuldsa alatt azoknak a tanulas és gondolkodas altalanos szabalyai-
nak és rutinjainak megszerzésének begyakorlasat értjiik, melyekhez a tartalomspe-
cifikus tudassal vald szoros kapcsolatban jutunk, akkor nemcsak egy lehetséges,
hanem egy olyan hatékony stratégiardl beszélhetlink, mely a kognitiv kompetenci-
ak fejlesztéséhez jarul hozza a hasonld feladatok megoldasa soran.” (Weinert,
1994. 187. 0.).

A sikeres tanulas tanuldsanak vizsgalatdhoz Weinert a teljesitménykritériumok, a vi-
selkedési- és a diszpozicids kritériumok elemzését tartja sziikségesnek. A teljesitmény-
kritériumoknak harom stlypontja van, a tanuldsi teljesitmény az azonos tartalomtertile-
ten, tanulasi teljesitmény a struktarat tekintve hasonl6 tartalomteriileten, valamint a tanu-
lasi teljesitmény a struktirat tekintve kiilonboz6 tartalomteriileten. A viselkedési kritéri-
umok a tanulési viselkedés célra iranyuld szervezését, a tanulas soran végrehajtott cse-
lekvések hatékonysagat, tovabba kitartast a tanulasban €és a nehézségek legydzését fog-
lalja magaba, mig a diszpozicids kritériumokban a tanuldsra vonatkozé (deklartiv) tu-
dast, (proceduralis) képességeket, motivaciot, beallitodast emeli ki (Weinert, 1994).
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A tanulas tanulasanak értelmezésekor néhany tanulasi- és gondolkodasfejlesztd prog-
ramrol is beszamol Weinert (1994). Emliti példaul Klauer induktiv gondolkodast fejlesz-
t0 programjat (1990, idézi Weinert, 1994), a Jean Piaget elméletén alapuld kognitiv fej-
16dést célzottan fejlesztd vizsgalatokat vagy a Feuerstein altal kidolgozott komplex kog-
nitiv kompetenciak fejodését célul tiz6 Instrumental Enrichment Programot (1980, idézi
Weinert, 1994). Felhivja a figyelmet arra, hogy a tartalmat ¢s a format, valamint az
anyagot és a funkciot nem szabad egymastol elvalasztani a tanulds tanulasanak fejleszté-
se esetén.

A tanulas tanulasanak vizsgalatakor a metakognitiv és metamotivacidos kompetenciak
megszerzésének lehetdségeinek fontossagat is hangsilyozza Weinert (1994). A metakog-
nitiv tudason beliil a tudasszerzése, a tanulasi-, gondolkodasi- ¢és felidézést segitd straté-
giaknak, valamint az informaciok tanulast konnyito, célszerli szervezési moddjaira ira-
nyitja a figyelmet. Artelt (2000) Hasselhorn nyoman négy olyan jellemz6 kritériumot
kiilonboztet meg, melyek a jo stratégiahasznalot (good-strategy-users), illetve a sikeres
tanulot jellemzik.

1) ,,a sikeres tanulok szamos specifikus és altalanos tanulasi stratégiaval rendelkez-

nek és ezeket flexibilis és reflektiv modon alkalmazzak (metakognicio),

2) a stratégiai tudashoz hozza tevddik a széles, mindent atfogod ismeretkor is (tudas-
bazis), igy a tanuldskor a széleskor(i tartalom-specifikus eléismeretekre tdmasz-
kodhatnak,

3) az aktudlis tanulési folyamatban a stratégiai, metakognitiv és eldismereti kompo-
nensek szorosan 0sszefiiggnek: a teriilet-specifikus eldismeretek, a szisztematiku-
san felépiil6 tudas és az aktualis episztemologiai tudas vagy a (tudatos) stratégia-
hasznalatot tokéletesitik vagy olyan automatikus folyamatokat inditanak el, me-
lyek a tudatosan kivalasztott stratégiak kivalasztasat eredményezik,

4) végiil a jol felkésziilt tanuld a stratégidk kivalasztdsanal és irdnyitasanal a szemé-
lyes igyekezet kozott €s a tanulas eredményessége kozott oki dsszefliggést fedez
fel (az igyekezet attribucioja), és sikeresen elhatarolodik a konkurald viselkedés-
tdl és a kedvezétlen érzelmektdl (cselekvési kontroll Kuhl nyoman)” (Artelt,
2000. 114-115. o.).

Mayer (1989, idézi Weinert, 1994) elmélete nyoman megallapithat6, hogy nem egy
altalanos tanulas tanulasi kompetencia kifejlesztésére van sziikség, hanem sok specialis
ismeretre és készségre kell tamaszkodni. Nem tartjak azt jarhato utnak, hogy a tanulés
tanuldsat kurzusokon oktassak, hanem inkabb a tanulas stratégidinak €s metastratégidi-
nak kozvetitése alljon a kdzéppontban, specifikus tartalmi kereteken beliil. Weinert
(1994) az onszervezd és Onszabalyozo tanulds tanuldsara gyakorolt pozitiv szerepét is
hangsulyozza. A tartalom-specifikus tudas tanulésra, illetve a teriilet-specifikus tanulas
tanuldsara gyakorolt hatdsat harom teriileten mutatatja be: (1) a szovegbdl valod tanulas,
(2) a matematikai kompetenciak, valamint (3) az emlékezet teljesitOképességének széle-
sitése esetében.

A fejlodéspszichologusok elemzései alapjan a transzferalhaté tanulasi- és gondolko-
dasi stratégiakat a Friedrich és Mandl (1992) ugy értelmezi, hogy az egyén eldszor a fel-
adat-specifikus stratégidkat és folyamatokat sajatitja el, melyek kezdetben még nem szi-
lardulnak meg, labilisak, nagyobb részt helyzetekhez kdtddnek és a feladatok nehézségi
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fokatol fiiggenek. Ha ezek a stratégidk mar annyira automatizalodtak, hogy nem vagy
csak csekély szdmu kognitiv kapacitast vesznek igénybe, akkor 1) feladatokra, teriiletek-
re is kiterjeszthetok. A rutinos stratégiahasznald stratégiait, egyre tobb feladathelyzetre
transzferalja, mint tapasztalatlanabb tarsa (Friedrich és Mandl, 1992). A tananyag meg-
feleld strukturaltsaga, valamint hierarchizalasa nélkiil, a stratégiait megfelelden hasznald
tanulé sem érhet el tartos sikereket, ez is sziikségessé teszi részérdl a tanulasi célok
meghatarozasat és a tananyag mikro és makro elemzését (Klauer, 1974).

Adams (1989, idézi Friedrich és Mandl, 1992) az absztrakt és elvont tudas kozott
tesz kiilonbséget. Az absztrakt tudas egyfajta dekontextualizalt tudas, mely a kiilonb6z6
feladatokra transzferalhat6, de megszerzéséhez kiilsé segitség sziikséges. Az elvont tu-
das ezzel szemben minden olyan tudast magaba foglal, amely akkor jon 1étre, ha az elve-
ket, folyamatokat, stratégidkat kiilonboz6 helyzetekben kiprobaljuk. Ilyenkor a tanulas-
sal azt is megtanuljuk, hogyan lehet az adott szovegtdl fokozatosan elvonatkoztatni. Az
elvont tudas megszerzéséhez azonban idére van sziikség.

Az emberiség hatalmas mennyiségli tudéassal rendelkezik és az évszazadok, évezre-
dek soran is a tudas mindig ijabb ismeretekkel egésziilt ki. Egy szakma elsajatitasahoz is
egyre tobb tudas birtokaba kell jutni. Mivel minden ismeretet nem lehet elsajatitani az
iskolaban, az indokolja, hogy tanulni kell megtanulni és azt is meg kell tanulni, hogy ho-
gyan lehet informécidhoz jutni. A gazdasagi fejlodés annyira felgyorsul, hogy nem lehet
teljes biztonsaggal elére tudni, hogy milyen tipusu tudasra lesz igény a jovoben. Ehhez
olyan képességeknek, tanulési stratégiaknak kell a birtokaban lenni, melyek lehet6vé te-
szik az ¢€lethosszig tart6 tanulast, az informacid szerzését, rendszerezését, felhasznalasat
(Weinert, 1994). Sziikség van ismeretekre, de els6sorban azon a képességek fejlesztése
legyen hangstlyos, melyek a tudas megszerzését biztositjak (Fisher, 2000; Schroder,
2002). Fisher (1999, 2000) elengedhetetlennek tartja a gondolkodasfejlesztést és a tanu-
lasfejleszté modszerek alkalmazésat. Olyan feladatokat javasol, melyek felhasznalasa
hozzéjéarul a tanulas sikeréhez. A tanulas tanuldsa nem egy tantargyra vagy egy tantargy-
teriiletre vonatkozik, hanem az alapvetd képességek fejlesztésére, melyek altal képessé
valnak a tanulok a tanulasra. Schroder (2002) az iskolai tanulas specialis formait a ko-
vetkezoképpen csoportositja, melyben a tanulds tanulasa is helyet kap:

— Belatasos tanulas.

— Szocialis tanulas.

— Tanulds mint modell.

— Gyakorlati tanulés.

— Interaktiv tanulés.

— Tanulas tanulasa. (Schroder, 2002. 22-28. 0.)

A tantervnek olyan készségek elsajatitasat kell tartalmazni, melyek nagyobb teljesit-
ményt készségek birtoklasahoz vezetnek (Bruner, 1974). Minden készségnek illetve tu-
dasnak van olyan valtozata, mely megtanitasra alkalmas, att6l fliggetleniil, hogy mikor
kezdjiik a tanitast. Az oktataselmélet céljai kozé tartozik, hogy az egyénbe bele kell
plantalni a tanulas iranti fogékonysagot, a tananyag strukturajanak alakitasanal pedig ter-
jedjen ki a figyelem arra, hogy azt a tanul6 a lehet6 legkonnyebben megértse (Bruner,
1974), ebben a megértésben van szerepe az értelemgazdag tanulasnak. A megismerés
alapja a megértés, a megértett anyagrészt konnyebben meg is jegyezzik. (Példaul: a
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nyelvtanulds soran az egy témakdrhoz tartozo szavakat sokkal kdnnyebben véssiik emlé-
kezetiinkbe, mint az dsszefiiggés nélkiili szavakat.)

A tanulasi képességek fejlesztése a mai iskolak 1ényeges feladata. A kozvetitendd tu-
das szerkezete tekintetében megfigyelhetd, hogy a tarsadalomtudoményokra fordithato
id6 megnétt, ami sziikségessé teszi, hogy a képességfejlesztés teriiletén nagyobb szerepet
vallaljanak (Csapo és Karpati, 2002). A képességfejlesztéssel és a gondolkodas fejlodé-
sével kapcsolatban a kutatasra és az iskolai tanitasra hdrom irdnyzat gyakorolt kiemelten
nagy hatést: (1) Pszichometria (az egyén kiilonbségek pszichologidja, intelligenciakuta-
tas), (2) Piaget kognitiv fejlodéselmélete, (3) a kognitiv pszicholdgia (az emberi megis-
merést informaciofeldolgozasként leird iranyzat). A pszichometria a képességek azono-
sitasara torekszik. Piaget elmélete alapjan a gondolkodas miiveleti képességei szerkeze-
tiik szerint azonosithatok. A kognitiv elméletek az informacidfeldolgozasban és a tudas
szervezésében latjak a kognitiv elméletek feladatat. A harom paradigma mas oldalrol ko-
zeliti meg a képességeket €s a tudas képzddésében, valamint annak felhasznalasaban is
eltérd szerepet szannak neki (Csapo, 2002a).

A tanulasi képességek hatékony fejlesztése azonban csak akkor valésulhat meg, ha az
Osszehangolt munka mellett a folyamatszerliség is 1étre jon, melyhez egy konkrét peda-
gbgus iranyitasa sziikséges. A tanulas tanuldsanak nehézségét Czimer Gyorgyné (1998) a
tanulashoz vald viszony alakitdsdban latja, vagyis a tanuld részérdl erdfeszitésre van
sziikség. A motivacio hidnya, a kudarcok, a tilméretezett tananyag is megnehezitik a ta-
nulast. A cél az lenne, hogy a tanulas ne kdtelesség legyen, hanem lehetdségeket kinal-
jon. A tananyag megtanitdsa mellett a tandran a tanulas megtanitasanak is keriiljon elo-
térbe (Czimer Gyorgyné, 1998). Az a tanuld tud tanulni (Rainer, 1981), aki képes az ada-
tok, tények, szabalyok, tartalmak, folyamatok felfedezésére, feldolgozasara, masokkal
szocialis interakciot tud kialakitani és képes feladatok, problémak megoldasara, tovabba
a tanulas folyamataiban emlékezetét produktivan képes hasznalni.

Tanulas tanuldsa a gyakorlatban

A tanulds megtanitdsa a mai iskolai gyakorlatban a pedagdgusok feladata. Ehhez a
feladathoz olyan fejlesztdprogram-kinalatra van sziikség, melybdl a tanulok képességei
szerint a legmegfelelébbet kivalaszthatjdk. A jelenlegi helyzetet attekintve a gyakorlati
programok széles kinalat tarul elénk (példaul Arbinger és Jiger, 1995; Behrens, 2002;
Kugemann, 1981; Schrdder-Naef, 1987; Oroszlany, 1995, 1997), de a programok méré-
sekkel alatdmasztott hatékonysagarol annal kevéssé szamol be a szakirodalom.

Schrider-Naef (1987) a tanulds tanuldsanak témakorén beliil a tanulasi- és munka-
mddszereket elemzi és mutatja be. ,,A tanuldsi- ¢s munkatechnikék alatt olyan technikak,
beallitddasok és szokasok értend6k, melyek a tananyag kivalasztasanak, elsajatitasanak
¢és tovabbadasanak, az 6nall6 és racionalis munkaknak, az egylittes munkanak ¢és a sajat
id6 értelemgazdag tervezésének és alakitasanak szolgalatdban allnak.” (Schrdider-Naef,
1987. 11. 0.) Ebbdl az értelmezésbol kideriil, hogy nemcsak az olyan hagyomanyos tanu-
lasi technikakrol van sz6, mint példaul a jegyzetelés- vagy olvasastechnika, hanem beal-
litodasok ¢€s pszichoszocialis képességek, valamint az Onallosag is elétérbe keriil.
Schrdder-Naef (1987) megallapitja, hogy nem 11j az az elgondolas, mely szerint az isko-
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lanak az ismeretatadason tal tanulasra is kell tanitani a diakokat, de ez a célkitlizés ma-
radéktalanul még nem valosult meg. A tanulok nem tanuljadk meg az iskolaban segitség
nélkil a sziikséges tanulasi- és munkatechnikakat. Az iskolanak nem a tananyagot kell
jobban elsajatittatni a tanulokkal a tanulas tanulasa kapcsan, hanem az iskola utani tanu-
lasra kellene felkésziteni. Schrdder-Naef (1987) kidolgozott egy olyan munka- és tanula-
si technikakbol allé programot 11-13, 15-16, 17-19 éves tanuldknak, mely szamukra
kiilonboz6 tanulési alternativakat kozvetit. A program olyan témakat foglal magaba,
mint az olvasas, eldadasok figyelemmel kisérése, jegyzetelés, jegyzokonyvkészités, ta-
nulaspszichologia, a tudas rendszerezése, gondolkodas és problémamegoldés vagy a mo-
tivacié. Minden téma bevezetéssel kezdddik, melyben szamba veszik az eldzetes tudast
¢s a legfontosabb részek rovid dsszefoglalojat. Ezutan a tanulasi célok megfogalmazasa,
majd a médszerek és feladatlapok kovetkeznek. A program nagy segitséget jelenthet
azon a pedagogusok részére, akik tanulasi stratégiafejleszté programot szeretnének indi-
tani vagy csak Otleteket keresnek, melyeket a sajat tantargyuk tanitasa soran megvalosit-
hatnak. Hazai vonatkozasban Oroszlany (1995, 1997) nyujt hasonld Gtmutatast a tanulok
¢és a pedagogusok részére a sikeres tanulas megvalosulasa érdekében.

A tanitas-tanulds fontossagat hangsulyozva Bogds (2004) a tanitas fogalmat nem kii-
16niti el a tanulas fogalmatdl, mivel itt tanar-didk interakciordl, vagyis egy tanitasi-
tanulasi folyamatrél van sz6. A tanulas idoéfeltételeinek megteremtésén tul tanulas-mod-
szertani ismereteket tesz sziikségessé. Oroszlanyt (1995) emlitve a tanulds tanitasanak
Iényegét a tanuldsi viszony formalasaban, a tanulasi alapkészségek fejlesztésében, a
megfeleld tanuladsi szokédsok és technikak elsajatitdsaban latja. Oroszldanyhoz hasonld
tanulasmodszertani eligazitast ad Arbinger és Jdager (1995), valamint Kugemann (1981).
Kugemann tanulasi javaslatai inkabb néhany tantargy tanulasara, iskolai beszamolokra és
a vizsgak sikerének biztositasara iranyulnak.

Czimer Gyorgyné (1994) mar kiemeltebb szerepet szan a tanulasnak. Ma a tanulas
véleménye szerint nem népszerti, a diploma megszerzése nem sziikségszerli velejardja a
jo anyagi kortilményeknek. Az iskolakban egyre tobb a tanuldsi nehézséggel kiiszk6do
¢és rendelkezd tanulé talalhatdé. A munkaerépiacon vald boldogulashoz azonban napra-
kész ismeretek sziikségesek, 1épést kell tartani a fejlédéssel, ehhez pedig tanulasra van
sziikség.

A mit tanitsunk, hogyan tanitsunk kérdésfeltevés régota foglalkoztatja a pedagdguso-
kat. A masodik vilaghaborut kdvetden kiadott szigort el6irdsok utan a hetvenes években
szemléleti valtozas indult a tanulds témakorét illetden, melynek eredményeként a tan-
konyv mellett az 6nallé ismeretszerzésnek, tanulasnak is szerep jutott. Ekkor kezd6dott a
szentlorinci kisérlet, a budapesti Radnoti, a szolnoki Varga Katalin Gimnazium kisérlete,
majd a nyolcvanas években a budapesti Alternativ K6zgazdasagi Gimnazium 6nallo tan-
targyként kezdte el oktatni a tanulasmodszertant, melyhez modszertani programcsomag
is késziilt. Czimer Gyorgyné, (1998. 15. 0.) szerint a tanulds tanitdsa négy f6 gondolatot
tartalmaz:

— ,,A tanulashoz val6 viszony alakitasat.

— A tanulashoz sziikséges alapkészségek fejlesztését.

— A helyes tanulasi szokasok kialakitasat.

— A konkrét tanulasi modszerek és technikék elsajatitasat.”
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A mai iskola feladata az ismeretszerzés 6romének kozvetitése, melyben a tanulési
technikdk, modszerek mellett a tanulds tanulasa is kapjon helyet. A tanulds tanulasa
0nallo tantargyként vagy tantargykozi elemként is beépiilhetne az iskolai életbe (Czimer
Gydrgyne, 1998).

A felsorolt szerz6knek a tanulas tanuldsara vonatkoz6 gondolatait attekintve megal-
lapithato, hogy az értelmezések dsszhangban allnak az Eurdpai Unid célkitizéseivel. Az
iskola fontossagat hangsulyozzak, hogy a tanulok a tanulési képesség altal a késobbi élet
soran is akar intézményes keretek nélkiil is tudjanak tanulni.

A magyar Nemzeti Alaptanterv csak roviden foglalkozik a témaval, mégpedig azt
tartalmazza, hogy a tanulds tobb komponense tanithatd, a neveld feladata pedig a tanuld
megtanitasa a tanuldsra (Nemzeti Alaptanterv, 1995). Iskolainkban ennek ellenére sem
kap elég hangsulyt a tanulasi képesség fejlesztése. Elegendd mennyiségii ismeretet kdz-
vetitenek ugyan a tanuldknak, de ezek az ismeretek nagyrészt nem szervezédnek rend-
szerré, a tanuldk nehezen talaljak meg a kulcsfogalmakat, nem ismerik fel az dsszefiig-
géseket, a hangsulyos és hangsulytalan tananyag nem kiiloniil el egymastol vilagosan,
mivel a tanulok nem rendelkeznek megfeleld tanuldsi stratégiaval. A tanulds hatéko-
nyabba tételére jo modszer lenne, ha az értelemgazdag tanuléds fogasait elsajatittatnak a
tanulokkal. Sziikség lenne a tantargyak €s tananyagok kozotti kapcsolat 1étre hozasara,
valamint a szomszédos tudasteriiletek kozotti atjarhatosag biztositasara, igy a transzfer-
hatas is sikeresebben miikddne.

A tanulas tanuldsanak és az értelemgazdag tanulas kapcsolédasi pontjai

A tanulés tanulasarol alkotott elképzeléseit Weinert (1994) hat tézisben foglalta 6sz-

sze, melyek tanulmanyozasa az értelemgazdag tanulas kutatasa soran is nélkiilozhetetlen.

1. ,tézis: Valaki minél tobbet tud, annal tobb tudast tud befogadni és felidézni (tu-
das-paradoxon).

2. tézis: Minél intelligensebben megszerzett és felépitett tudasrdl van sz6, annal si-
keresebben hasznalhatd a gondolkodasnal (tudas gondolkodas altal és gondolko-
das tudason keresztiil szimmetria).

3. tézis: Minél tobbet tud valaki a sajat tudasarol, annal jobban tud vele banni (tudas
a tudasgazdasagrol).

4. tézis: Minél altalanosabb egy szabdly vagy stratégia, ami azt jeleni, hogy minél
tobb szituacidban hasznalhato, annal kevésbé jarul hozza az igényesebb tartalom-
specifikus problémak megoldasahoz (alkalmazasi extenzitds — hasznalati intenzi-
tas — diszproporcionalitas).

5. tézis: Minél nagyobb a vertikalis (teriilet-specifikus) transzfer, annal kisebb alta-
lanossagban a (teriilet-specifikus) horizontalis transzfer (tanulastranszfer-dilem-
ma).

6. tézis: A rovidtavu tréningprogramok csak kiegészitésként, timogatasként és/vagy
remedialis segitségként szolgalhatnak, a hosszu tavu tanulasi folyamatot és ezzel
egylitt a kompetenciaszerzést nem potolhatjak (a hosszll tdvu tanulési extenzitas
szubsztitlicidos behatdroltsaga a rovidtava tréning-extenzitdson keresztiil).
(Weinert, 1994. 202. 0.)
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A tanulok azzal altalaban tisztaban vannak, hogy mit akarnak elsajatitani, inkébb ar-
rol nincs elképzelésiik, hogy hogyan tegyék azt (Nolting és Paulus, 1992). Ezért olyan
fontos a tanulési €s gondolkodasi stratégidk fejlesztése. Nem 1étezik egyetlen optimalis
stratégia, ezért a sikeres tanulast olyan tényezdk biztositjak, mint az értelemgazdag tanu-
las, a képességek begyakorldsa ¢és a produktiv gondolkodas. Az értelemgazdag tanulast
az el6zetes tanulds hatarozza meg és a szervezdtechnika elsajatitasaval valosul meg, ha-
loszert struktirak és fogalmi hierarchidk képezésével. Javitja a felidézést, ha a megta-
nultakat tobb érzékszerviinkkel is felfogjuk. Az értelem nélkiili tananyagot ezzel szem-
ben csak ugy tudjuk megtanulni, ha sokszor elismételjiik, képekhez kotjiik vagy rimbe
foglaljuk.

Schréder (2002. 18-22. 0.) a kdvetkezd tanulasi formakat allitja egymassal szembe:

— Természetes tanulds — iskolai tanulas.

— Ertelem nélkiili tanulas — értelemgazdag tanulés.

— Intencionalis tanulds — incidentalis tanulas. (szandékos tanulds — szandéktalan tanu-

las)

— Receptiv tanulas — felfedezéses tanulés.

Az értelemgazdag tanulds egy tanulasi formaként jelenik meg, a tanulds tanulédsa pe-
dig az iskolai tanulas specidlis formai kozott foglal helyet. Az értelem nélkiili tanulas eb-
ben az esetben a mechanikus kiviilr6l val6 tanulast jelenti. A tanuld nincs tisztaban an-
nak jelentésével amit tanul, csak emlékezetében rdgziti az ismereteket. Az értelem nél-
kiili tanulasnal megprobal a tanuld olyan gondolati kapcsokat 1étrehozni, melyekkel je-
lentést ad a megtanultaknak, de ezek csak szamara hordoznak értelmet, szavak egymas-
utanjat koti 0ssze példaul hangzas alapjan. Az értelemgazdag tanuldsnal a jelentést és az
Osszefliggéseket keresik meg. Sokaig az volt az uralkod6 nézet, hogy a fiatalabbak kony-
nyen megjegyzik az értelem nélkiili agyagot is €s azt sokdig meg is 6rzik emlékezetiik-
ben. Ezzel az elképzeléssel szemben azonban mas vizsgalatok azt allapitottak meg, a 6
¢és 10 éves tanulok a 14 évesekhez és a felndttekhez hasonléan az értelemgazdag tan-
anyagot sokkal sikeresebben megjegyzik, mint az értelem nélkiilit (Schréoder, 2002). Az
értelemgazdag tanulas fontossagat Csapo (1992) is hangsulyozza az &sszefiiggd €s 0sz-
szefliggéstelen ismeretek és informaciok tanulasa soran. Az értelemgazdag tanulashoz
nélkiilozhetetlennek tartja az informéaciok kozotti kapcsolatrendszer kiépitését, valamint
a megértést, melynek a felidézéskor is jelentds szerep jut. Egyszerre kapcsolodik elméle-
tével az értelemgazdag tanulas tradicionalis megkdzelitéséhez és a tagabb értelmezési
keretekhez is. Az Active, Meaningful Learning program (Midwest Consortium for
Mathematics and Science, 1994) pedig mar olyan gyakorlati utmutatast ad, mely az
értelemgazdag tanulason keresztiil tanulni is tanitja a tanuldkat. Akkor mondhato sike-
resnek a matematika tanulasa, ha a tanulok szamara értheté matematikai nyelvet dolgoz-
nak ki, ezaltal nemcsak hogy jobban megértik az dsszefliggéseket, de matematikai atti-
tiidjiik is pozitiv irdnyba valtozik. A tanulas soran a szemléltetd eszkdzok, abrak, diag-
ramok szintén a jobb megértéshez és az absztrakt gondolkodashoz jarulnak hozza. Olyan
problémakat és megoldasokat fedezhetnek fel az értelemgazdag tanulassal a tanulok, me-
lyeket korabban nem realizaltak. A probléma megoldasat a tanulonak azonban széban
vagy irasban ki kell fejezni, hogy a megoldasi 1épések tudatossa valjanak. A sajat felfe-
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dezd munkajuk kozben pedig sajat tanulési stratégidkat is kidolgoznak, melyeket az
egyéni tanulaskor alkalmazhatnak.

Jo lehetdséget kindl az értelemgazdag tanulas megvaldsitasara a tanulasi folyamat so-
ran a fogalmi térkép hasznalata (Hinck és mtsai, 2006). A fogalmi térképen Decker
(1999) nyoman az informacioknak az agyban optimalisan, metodikailag strukturalt, kép-
szerl bemutatasat értjiik és az ilyen tipusu abrazolasi mod az agy komplex, organikus fo-
lyamatainak sokkal inkdbb megfelel, mint a hagyomanyos, linearisan szervezett abrazo-
lasi modok. Az az informacié mennyiség, mellyel nap mint nap szembesiiliink, egyre
novekszik, ezért is olyan fontos a szamunkra Iényeges informaciok kivalasztasanak ké-
pessége, az Osszefliggések felismerése. Vilagszerte naponta mintegy 7000 tudomanyos
cikk és szamtalan ujsag jelenik meg, és ezt a nagy informaciomennyiséget a nem tudjuk
befogadni, ha az Un. lineéris informacid-feldolgozé modszert alkalmazzuk, ez az agy
szamara nem elég hatékony. Decker Buzanra és Russelre hivatkozva a fogalmi térkép
fontossagat a gyors és hatékony informacio-felvételben a tanulas soran az agymikdodés
optimalis gyorsulasaban latja. A fogalmi térkép hasznalatakor a kulcsszavak altal a fo
témak metodikailag strukturaltta valnak, a kreativ folyamatok altal pedig agyunk gyor-
sabban, rugalmasabban, inkabb asszociativan, mint linearisan miikodik. Kénnyebben fel-
ismerjiik az Osszefiiggéseket, az dtleteinket sikeresebben tudjuk rendezni, konnyebben,
gyorsabban szerziink informaciot, és ezeket jobban egymashoz tudjuk kapcsolni. A leg-
tobb tantargy tanitadsaban azért olyan hatékony, mert biztositja a tanagyag strukturajanak
szemléletes bemutatasat, valamint kiemeli az Osszefiiggéseket. A fogalmi térkép felada-
ta, hogy megvilagitsa a tanarok s tanulok szamara a kulcsfogalmak kis szamat, melyek-
nek kiilonosen nagy figyelmet kell szentelni egy specifikus tanulasi feladatban, vagyis a
térkép egyben egy olyan vizualis uti térkép is, mely megmutat szamunkra néhany olyan
Osvényt, melyet arra hasznalhatunk, hogy kapcsolatot teremtsiink a fogalmak jelentései
kozott propoziciok felhasznalasaval (Shavelson és mtsai, 1994). A fogalmi térkép fon-
tossagat nemcsak az oktatasban (4kinsanya és Williams, 2003) ismert¢k fel, hanem mas
diszciplindkban is hasznaljak, a hivatalos tudas bemutatasara. A fogalmi térkép kiilono-
sen alkalmas moddszer arra, hogy az egy targyhoz, problémahoz tartozé informaciokat
Osszegyujtsiik, majd az 0j informaciot beintegraljuk a mar meglévo tudasrendszeriinkbe.

A tanulds tanuldsanak és az értelemgazdag tanulds esetében a transzfer (Greeno és
Riley, 1984; Simons, 1999) biztositja, hogy a tanuloknak a tananyagot egységben lassak.
Ne a tantargyakban valé gondolkodas keriiljon eltérbe, hanem, valoésuljon meg a tantar-
gyak kozotti atjarhatésag, hogy amit a tanulok egyik 6ran megtanulnak, azt a masik 6ran
is tudjak alkalmazni. A sikeres tanuldsnak a tanulni tudas és az értelemgazdag tanulds
olyan fontos eleme, melyek nélkiil az eredményes tanulasi folyamat nem képzelhet6 el.
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ABSTRACT

ANITA HABOK: LEARNING TO LEARN IN ORDER TO ACQUIRE MEANINGFUL KNOWLEDGE

This paper discusses the field of meaningful learning and learning to learn. The literature of
both concepts is rich. The paper aims to introduce the major trends and theories and to
identify the points where the two areas overlap. The topic is all the more relevant because the
results of international and Hungarian studies have pointed out that Hungarian students are
not successful learners, they solve everyday problems with difficulties, and thus there is a
need for a change of focus in their learning. In European Union documents, the themes of
learning to learn and learning abilities have appeared, but school based instruction has an
emphatic role in the implementation of programs. It is impossible to learn all the knowledge
we will need in the future, and this highlights the importance to acquire learning abilities to
engage in meaningful learning. There is a need for a change in the course of the teaching-
learning process, which progresses from the emphasis on receptive, not meaningful learning
to discoveries and meaningful learning. Rote learning of the study materials is not effective
in the long run. Instruction in the school pay greater attention to the application of knowledge
so that the knowledge acquired would be integrated into the students’ cognitive structures,
creating connections that facilitate retrieval, assist in the establishment of further learning and
help students in the acquisition of applicable knowledge.
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A TARSADALMI EGYENLOSEG ANTIKAPITALISTA ES
DEMOKRACIA ELLENES KEPZETE A XX. SZAZADI
PEDAGOGIAI IDEOLOGIAKBAN!

Saska Géza
PH Felsooktatas-kutato Intézet

Arnyalandd és alatamasztando elgondolas olvashato az alabbiakban arrél, hogy az
antikapitalista® politikai és életmod mozgalmak pedagégiai tiikrozéseként is értelmezhe-
toek a tagadas targyaban és iranyaban kozos alternativ, illetve reformpedagogiai elméle-
tek. Ezek a pedagogiai eszmerendszerek szocialista tarsadalomképpel dolgoznak — mas-
képpen az els6 vilaghaboru el6tt, amikor még igéret volt akar a nemzetnek, akar a mun-
kasok-, parasztok szocializmusanak megteremtésére, megint masként megvalositasi ki-
sérletiik idején, és ismét masként a II. vilaghabort és a hideghaboru végét kovetden.

A tanulmanyban javasolt megkozelitési mod annyiban tér el a magyar
hagyomanyokt6l®, hogy nem a pedagdgiai logika fel8l kozelit a gyermekhez, az iskold-
hoz és rajtuk keresztiil a kivanatos tarsadalmi igazsagossaghoz, hanem a tarsadalmak at-
alakitasat célul tiiz politikai mozgalmakba illeszti ugyanezt a pedagdgiai nézépontot.
Az antikapitalista mozgalmak koz¢ tartoznak e pedagogiai kezdeményezések, amelyek
részben vagy egészben integralddnak a hasonld célokat kdvetd, a kdzhatalom atvételére
komoly tudés-szocioldgiai problémara vilagit ra (Mannheim, 2000).

Hatalmas tavolsag van a XX. szazadi tapasztalatok, valamint a mogottiik 4ll6 eszmék
idedlképe kozott. Egészen mas tortént, mint amiben ezrek hittek, s ezért olykor a kove-
tend6 eszme tragikus kisiklasaként értékelték a diktatarak korat. Az antikapitalista, azaz
szocialista (pedagogiai) eszmék hirdetdi elbtt az utdpia ragyogasa gyakran elfedi a min-
dennapok torténéseit. A nemes és jobbitd szandék, valamint a praxis kozott tapasztalhatd
szakadék tudatositdsanak elmaradasa miatt ma olykor rossz fény vetiilhet bizonyos pe-
dagogiai eszmékre és képviseldire, de ez tavolrdl sem sziikségképpen jelenti azt, hogy
valamennyien aktiv épitdi, timogatodi lettek volna a totalitaridnus rendszereknek. Sok
esetben maguk is a rendszer ellenzékének lattak magukat, s tobbnyire — valamilyen érte-
lemben — azok is voltak.

A pedagogusfoglalkozas elemi része a jovore irdnyultsdg mozzanata; a pedagdgusok
tobbségében valamilyen pozitiv kép €l arrdl a majdani vilagrél, ahova tanitvanyait el

Endreffy Zoltan emlékkonferencian (Wesley Janos Hittudomanyi Féiskola, Budapest, 2005. szeptember 10.)
elhangzott el6adas alapjan késziilt, egy késziild nagyobb munka szinopszisanak tekinthetd dolgozat. Itt ko-
szondém meg Kozma Tamas, Lukdcs Péter, Nagy Péter és Trencsényi LaszIlo fontos és targyszerii észrevéte-
leit.

A kapitalizmus kifejezés hasznalata a XIX. szazad masodik felében valt altalanossa (Hobsbawm, 1978).
Megvizsgalando, hogy mit6l alakult ki a hagyomany iranyossaga.

471



Saska Géza

szeretné eljuttatni. E képzelet és a valosag kozott asott oriasi szakadékot a XX. szazad
torténelme, s innét nézve ennek az oka egyaltalan nem a pedagdgiai naivitas.

Tudasszocioldgiai értelemben tabusodik a letiint totalitarianus korszak egésze. Ahogy
a II. vilaghaboru el6tt a pedagodgiai, oktataspolitikai kozéletben részvevok megitélését a
habort utani korszak érdekviszonyai szabtdk meg, hasonloan tortént a rendszervaltas
utan is, kiilondsen azok esetében, akik a fordulat utadn szerepet kaptak. Az egymas taga-
dasaként értelmezett korszakok kozszerepléi esetében hosszas és koriilményes értelme-
zésekre nehéz vallalkozni, és az eredmény feldl kdzeledve kockazatos is. A kellemetlen,
olykor kinos mozzanatok érthetden elfelejtddnek, a részletek el is homalyosulnak, kiesik
az emlékezetbdl a meghaladott rendszer mély logikaja, s a benne betoltott szerep stlya,
csak a tagadas, a haritas, vagy ha gy tetszik — az elfojtas — tapasztalhato.

A racionalitast eszményként kezel6 tudomanyos szempontbol kell leirni ezeket a fo-
lyamatokat, meg kell és lehet érteni azokat, akik elkotelezték magukat egy-egy — id6-
kozben illuzidnak bizonyult — eszme és pedagodgidja mellett.

Az axioma

A kovetkezokben megfogalmazom allaspontomat, melyet a tovabbiakban axiomaként
kezelek. A XX. szazadi tapasztalatok alapjan azt gondolom, hogy a (modern) alkotma-
nyos demokracia csak kapitalista viszonyok kozott lehetséges, azaz a valasztasokon ala-
puld liberalis parlamentarizmus rendje csak a sok negativummal megterhelt, és szamos
tekintetben visszataszitd kapitalista piacgazdasagi viszonyok kozott lehetséges. A mo-
dern (nem az antik) demokracia 1étfeltétele a kapitalizmus és nem forditva: szamos olyan
kapitalizmus ismeriink, amelyiket egyaltalan nem nevezhetiink demokratikusnak. Nem
ismeriink olyan miikddé liberalis elveken nyugvo parlamentaris képviseleti demokraciat
sem, amelyikben ne a kapitalista viszonyok valamilyen valfaja uralkodna. Az egypart-
rendszerti politikai berendezkedésti orszagokban értelemszertien nem lehet alkotmanyos
demokraciarol sz6, még ha az egy-parti kontroll (az maga a diktatiira) gyengiilését oly-
kor a szocialista demokracia erdsddésének is tartottak némelyek. Az alulrdl épitkezo, az
érintettek altal kozvetleniil gyakorolt és ezért demokratikusnak nevezett’ kormanyzati
madd szamos probalkozas ellenére nem bizonyult életképesnek.

Mindezt annak alapjan gondolom, hogy igazoltan illizidénak bizonyult az egyenld-
ségelvii szocialista berendezkedés és a parlamentaris demokracia miikod6képes egytitte-
sének a feltételezése. Az elmult szazad torténetébdl az a kovetkeztetés adodik, hogy az
egyenlOség-elvil és ezért vagy ettdl szocialista célkitlizések megvaldsitasuk soran min-
den esetben totalitaridnus berendezkedéshez vezettek, mint tapasztalhattuk a masodik vi-
laghaboru befejeztéig Olaszorszagban és Németorszagban, valamint a szdzad végéig a
Szovjetunioban és Eurdpa keleti felén. A helyzet persze nem ennyire egyszeru, hiszen a
német szocialdemokrata part a kapitalista berendezkedés megdontését 1959-ban Bad

YA demokraciat, mint kormanyzati moédot, s nem mint magatartast értelmezem, s ezzel el is fogadom, hogy
vannak — s6t lehetnek — olyan élethelyzetek munkaban, iskolaban stb., amelyben alé-, és folérendelési, nem
egymasmellettiségen alapuld viszonyok vannak.
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Godendberg-ben vetette el. Valamennyi nyugat-eurdpai kormanyképes szocialdemokrata
part elfogadja a magéantulajdon 1étét, a piaci szerepet.

Manapsag, a XXI. szazad els6 éveiben mar masképpen nézhet6 a vildg, mint akar
szaz évvel korabban, mikor még 6szintén lehetett abban hinni, hogy valoban létrejohet
egy jobb, de nem kapitalista, nem is polgari, de mégis demokratikus utdpia. Olyan hely,
ahol az ember 6nként tarsult kdzosségben €1, dolgozik, és mitkddik egyiitt mas, hason-
lomodon miikodd kozosségekkel. Csakhogy, ami valdra valtandd remény volt egykor,
ma mar keser(i tapasztalat.

A felallitott axidmabol természetesen nem kovetkezik, hogy elvileg ne lehetne olyan
tarsadalomfejlodési modot elképzelni, amelyik egyszerre volna demokratikus €s szocia-
lista. Szdmosan ezt gondoljak ma is Magyarorszagon, példaul az Eszmélet folydirat ko-
riil csoportosulok’, vagy a Német Demokratikus Koztarsasag utodpartjanak a hivei.®
Azonban, ami logikai szinten még igaz allitas, az még nem a gyakorlat.

Két, egymast kizar6 tarsadalom-felfogassal kell szamolnunk, amelyekbdl egyarant
levezethetd az eszmei iskola, a pedagogiai és a benne zajlo élet vizidja, de mindegyik
masfajta lesz. Az egyik a prokapitalista és ugyanakkor demokrata nézetrendszer, amely-
nek képviseldi elfogadjak a tarsadalom tagoltsdganak a tényét, a tarsadalom természetes
hierarchikus voltat, azaz az egyenldtlenség 1étét. E szemléleten beliil azonban nagy kii-
lonbségek vannak a tarsadalmi rétegek mibenléte, koztiik 1évo tavolsag és atjarhatosag
kivanatos mértékében. Egyarant prokapitalista és demokraciaparti lehet az, aki a didkok
nemik, sziileik iskolazottsaga, egyéni teljesitményiik alapjan elkiilonitd (szegregativ)
oktatasanak a hive, vagy ha a parlamenti valasztason valo részvételt cenzushoz: iskola-
zottsaghoz, vagyoni fliggetlenséghez koti, mint az olyan, aki ezt az allaspontot elveti
mondvan a tarsadalmi kiilonbségek az iskolan beliil és ne az iskolak k6zott alakuljanak.
Mindkét nézet képviseldiben kozos, hogy egyarant elfogadjak, és nem tekintik felszamo-
landonak, megsziintetendének a tarsadalom tagoltsagat. fgy lesz j6 demokrata és kapita-
lizmusparti az, aki a tarsadalom peremére szorultakon segit, mert elfogadja a kapitalista
berendezkedésbdl fakado tarsadalmi tagoltsagot, de a leszakadtak helyzetét igazsagtalan-
sagkeént, méltanytalansagként fogja fel, amelyen valtoztatni, javitani akar.

Ezzel a nézettel és magatartassal szemben all az az antikapitalista és antidemokrata
felfogas, amely osztatlan, osztalynélkiili, egynemi tarsadalom képzetével €l, s ennek a
megvalosulasan faradozik. Ennek a felfogdsnak a vilag-, és iskolaképe sem egységes, a
hangsulyok kiilonboz6 helyekre keriilnek, de kozos benniik az ellenségkép. Az elutasitas
targya ugyanaz. Ez az a mozzanat, ami egy helyre tereli ezeket a reform-, vagy alternativ
pedagodgiakat, melyek voltaképpen a polgari tarsadalom rendjének atalakitisara szerve-
z0d6 igen szines politikai mozgalmaknak az iskolara, a gyerekre fokuszalo szakmai kife-
jezoi, onallo elmélettel, ideologiaval és technikai javaslatokkal. Mas szakmakban is ha-
sonlo a helyzet: ugyanezen a kapitalizmust elvetd eszmei bazison az egészségiigy atala-

Lasd példaul Szalai Erzsébet (2005) allaspontjat, illetve Kiss Janos és Tamas Gaspar Miklos vitajat a szo-
cializmusrol a Szolidaritas megalakulasanak 25. évforduldja kapcsan (Kiss, 2005; Tamas, 2005).
Németorszagban a volt szocialdemokrata vezér, Oscar Lafontaine és a volt NDK kommunista utédpartjabol
létrejott Baloldali Partja éppen antikapitalizmusuk miatt tartjak kormanyképtelennek, noha a német demok-
ratikus szocialistak 15 év utan el6szor jutottak be a parlamentbe.
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kitasara vagy a pénz értékének megdrzésére, a szabad pénz és szabad fold révén (Gesell,
2004) sziilettek és sziiletnek tomegével ma is kritikai javaslatok, tedriak.

A magyar posztszocialista oktataspolitika ideologidja és gyakorlata meghatarozdan
ennek a XIX. szazad végi, XX. szdzad eleji antikapitalista mozgalmakhoz nyul vissza,
ezek folytatoja, anélkiil, hogy tudnd, minek az 6rokébe 1€p a szilard demokracidban. E
tanulmany ezt az allitast igyekszik valoszintisiteni.

A polgari tarsadalom és iskolajanak kritikaja

A demokracia ¢és kapitalista tarsadalom elviselhetetlenségének néhany tiinetét idézziik
fel a kozismert konyvtarnyi biralatbol, kiegészitve a marxi konkltiziokat, a jelzés erejéig
leegyszertsitve (pl. Hobsbawm, 1978; Castel, 1998). Mit is latnak elfogadhatatlannak
benniik? A polgari tarsadalom verseny-, kdvetkezésképpen teljesitményelvii. Vannak
gyoOztesek és vesztesek, €s csak a gydzelem ténye szamit, a kudarc nem. A gazdasagi
verseny a szabad piacon dul, ahol nem vagy alig segitik az elbukottakat. Ez a tarsadalom
rangsorolt (van fent és lent), nem egyenld, a javak, a lehet6ségek, de még a varhat6 élet-
hossz is egyenldtleniil van elosztva, és ez mélyen igazsagtalan. Van magantulajdon, a
termel6eszkozok birtoklasa kizsdkmanyolas, az egyenldtlenség a forrasa. A kapitalizmus
a haszon maximalizalasa érdekében végzetesen megkarositja a természeti kornyezetet,
veszélyezteti az emberiség 1étét, egészségét. Ez a berendezkedés az ember személyisé-
gének csak egy-egy oldalaval szamol, az emberi potencial csupan részlegesen bontako-
zik ki (elidegenedés). A kapitalista rend széttori a kozosségi-kulturalis-vallasi kapcsola-
tokat, individualizal, s az ember elmaganyosodik, erkdlcseiben megroppan. A polgari
demokracia és a kapitalizmus tdmado jellegii, elfoglalja és elpusztitja az erkdlcseiben és
természeti értékeiben tiszta falut, s bekebelezi az egész vilagot, rossz, veszélyes és blinds
varosokat hoz 1étre és igy tovabb.

A fent emlitett karos tiinetekre szamos valasz sziiletett: az egészségtelen életmod el-
len az antialkoholista, antinikotinista, vegetarianus, nudista mozgalmaktél kezdve az
¢letmodot tudatosan, Onneveléssel alakitd kertészkedd és mas tevékenységek alapjan
szervez6dd kommunakon keresztiil, a népben az 6si tisztasagot keresé és 1ato tarsasago-
kon és az uj miivészeteken at az ezoterikus korokig terjed a skala, s ha még ide vehetjiik
a gyors valtozasoktol megriadtak konzervativ anti-modernista mozgalmait is. Mindany-
nyian Uj tarsadalmat akartak épiteni, nevelni. Ebbe a sorba tartozik a reformpedagogia is.

Az antikapitalista tarsadalomkritikat szakmasitja iskolakritika, ugyanazokat a hibakat
roja fel az iskolanak, kiillondsképpen a tarsadalmi elit szerepére felkészitd gimnazium-
nak, mint a tobbiek, csak pedagogiai nyelven. Az iskola teljesitményelvii, a szorgos ta-
nulds eredményét, a nagyobb tudast értékeli. A homalyos jovo igéretével és olykor erd-
szakkal kényszerit a tanulasra, és nem a gyermeki sziikségletekre épit. Folyamatosan
terhel az iskola, mert az erdfeszités onérték. Mindemellett képes elgancsolni, buktatni,
sOt el is tanacsolja az értékeit tagadd vagy elfogadni képtelen didkokat. E cél szolgalata-
ba allitjak a szamokkal torténd osztalyozast, amellyel csak a tudasban és az emlékezet-
ben jelentkez6 teljesitményt mérik. Ez a fajta iskola ismeretalapt értékrendet kdvet, le-
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becsiili a gyakorlatiassagot, a kéz miiveltségét. Az emberi képességek teljességébol csak
egyet emel ki, azt fetisizalja, csak az intellektualis mtiveletekre dsszpontosit, és nem az
altalanos emberi képességeket, — a mai kifejezéssel €lve — nem a kulcskompetenciakat
fejleszti, tovabba semmibe vesz fontos teriiletek fejlesztését, mint példaul az érzelmi in-
telligenciat. Oktat, és nem nevel ez az iskola, mégpedig tudomanyalapti tantargyakat,
unnepnapi tudast”, holott a vilag ennél joval teljesebb. Kis ’tuddskakat’ képez, holott
nem mindenkibdl lehet az, s a tobbiek vesztenek, hidba tanultak.

Az iskola betegit. A szorongas- és a teljesitménykényszer, a kudarctdl valo félelem a
testi és a lelki bajok forrasa. A gyermeket védeni kell. Az iskolaban hierarchikus viszo-
nyok uralkodnak. A tanar és a didk kozott fiiggdség all fenn, az alacsonyabb évfolyamok
tanuloi ald vannak vetve a végzOsoknek. Az osztalyozassal mindsit, és hierarchiat allit
fel ez a kultura, valamint érzéketlen a tanuldi teljesitmény Osszetevoi irant. Az ilyen is-
kola individualizal, s az egyéni gydzteseket iinnepli, a vesztesek sorsa senkit sem érde-
kel, holott azok is érz6 gyerekek.

A tanitds anyagat a tanar az osztaly egészének adja at, és minden egyes didk egyéni
kockazata, hogy ebbdl mit hasznosit, mit ért meg, mit ad vissza a szdmonkéréskor. Az
egylittmikodd, kozosségi természeti munkaformat elutasitja ez az iskola, nem segit6-
kész. Az elidegenedés az uralkod6, aminek kovetkezében nem is jon, mert nem johet 1ét-
re tevékenysége révén kongruens — 6nmagat vallalo, onmagaval azonos — személyiség.

Mindezek mellett a polgari tarsadalom iskoldja szelektiv természetli: azoknak ked-
vez, akik a polgari kultirat jol ismerd csaladbdl szarmaznak, elsdsorban Ok a sikeresek
€s nem a tarsadalom als6 szegmenseiben €16 varosi munkasok, vagy a falun €16 parasz-
tok gyermekei.

Osszességében a kozoktatdsi intézmény belsd vilaga, kultirdja nem a gyermeké, ha-
nem az ijesztd és embertelen felndtt vilagé, a tarsadalomé. A tavolrol sem alaptalan bira-
latok (Dewey, 1961; Vag, 1967; Skiera, 2004; Németh és Skiera, 1999; Mikonya, 2005)
két vilagot allitanak egymassal szembe. Az egyik a tiszta gyermek vilaga, ami szép és jo,
a masik pedig a felndtteké, ami dGnmagéban is rossz, s a felndtté valas ezért okoz szenve-
dést a gyermeknek. Nem nehéz belatni, hogy az utdpia szerint javasolt megoldas a
gyermekkor — minél hosszabb ideig tartd, optimalis esetben az emberi élet hataraig tor-
ténd — meghosszabbitasaban rejlik. (Ez a magyarazata annak, hogy a kisgyermek képzé-
sére felkészitd tanitoképzok oktatdi, ndvendékei miért 1atszanak szakmailag és politikai-
lag fogékonyabbaknak a kiilonféle antikapitalista, és reformpedagogiai eszmék irant,
mint a gimnaziumi tanarsag.)

A felndttek elutasitott vilaga konkrét: a kapitalizmus és kapitalista polgéri értékrend
maga az a rend, amelyet a feudalizmus alternativdjaként a polgarsag hozott 1étre. Tobb-
szOrosen bizonyitott, hogy a tarsadalmi kivaldésaghoz az it a polgari tarsdalomban az
erdfeszitést kivano és tudomanyos ismereteket oktatd iskolan, a gimnaziumon keresztiil
vezetett. Abban az iskolaban, ahol a XIX. szazadban tanszékek-be szervezddnek a tana-
rok, ahol gyakran székfoglald eldadast (1) tartd, az iskolai értesitében tanulmanyt publi-
kalo kozépiskolai tanar dnmaga és egykori professzora szemében is a tudomany (szaktu-
domany) nagy épiiletéhez jarul hozza (Nagy P., 2005).

A polgari tarsadalomban nem a szarmazés, a vallés, a rokoni kapcsolat vagy a part-
hovatartozas, a nemzetiség a meghatarozo6 elem a felemelkedéshez, hanem a szelektiv és
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megterheld iskoldban elvégzett sikeres munka. A tudomanyos ismeretek és az ehhez ko-
tddo vilagnézet megtanuldsa — valamint Magyarorszdgon — a latin nyelv ismerete volt
sziikséges a felemelkedéshez, azaz a magas jovedelmet és tekintélyt ado allasok betolté-
séhez. Ez a szabad-verseny értékrendje, az iskolahoz két6do szabalya, ahol elsésorban a
diak akarata a dont6: hajlando-e sokat tanulni. A felemelkedésben nem az egyénen kiviili
tényezOk — tarsadalmi, biologiai adottsagok — a meghatarozoak. (Ez a rendszer nem egy-
forma nagysagt eréfeszitést kovetel a tarsadalmi hierarchidban lent és a fent 1évoktol
ugyanakkora sikerhez.) Ha az érettségi vizsgakon lemért ismeretek elsajatitasanak foka-
tol fiigg a tarsadalmi elitbe keriilés, akkor a tudoményos ismeretek birtoklasa egyben a
demokratikus tarsadalmi rétegzddés legitimalasnak az eszkdze is, s vele egylitt a raciona-
lis és szisztematikus gondolkodas is fejlodik (pedagdgiai nézdpontbol a fontossagi sor-
rend azonban forditott).

Az eurdpai fejlodés jol ismert eredménye, hogy a polgarosodas, a kapitalizmus és a
felvilagosodas eredetli ész-, €s tudomanykultusz egyiitt, egymastdl tavolrol sem elkiilo-
niilve fejlodott ki. A (kdzép) iskolaban az ismeretek megtanuldsa egyfajta intellektualis
joga gyakorlatat jelentette, amely maganyos erdfeszitést, individualis értelmez6 munkat
kényszerit a tanuléra, aminek kdvetkezményeként az Onbecsiilést és az donértékelést, az
onreflexio 0j 6nallo és vilagi polgari kulturajat hozott és hoz mai is magaval (Tenbruck,
1998). Ez a kultira nem a népé, nem a munkasoké és a parasztoké, hanem a toliik elkii-
16niil6 polgarsagé. Ezt a kulturat nem a népiskola — a tomegoktatas — és benne a néptani-
to, hanem a gimndzium és tanara hordozza és kozvetiti. A polgari demokracia iskola-
rendszere ¢s iskoldja a tarsadalmi osztalyok iskolaja, ahol osztalynevelés folyik, miként
a kommunistak is vilagosan lattak (pl. Hoernle, 1971), akik koziil sokan tanitoképzot
végeztek.

A fentiekbdl tovabbi hipotézis adodik: miképp a demokracia feltétele a kapitalizmus,
olyképpen valdszinii, hogy nem lehetséges demokracia sem az ész, és tudomanykultusza
¢és a hozzajuk kapcsolodo verseny nélkiil, kell benne tudomany és teljesitményelvet ko-
vetd iskolaknak is lennilik. A fenti 6sszefliggés azonban éppen ugy egyiranyd, mint a
demokracia és a kapitalizmus viszonya: van ugyanis tudomanyos logika szerint szerve-
zett antidemokratikus tarsadalom is, melynek iskoldjaban diszciplinaris eredetii tantar-
gyakat oktatnak, osztalyoznak és buktatnak, s épitik a hierarchiat, ahogy ez a Szovjet-
unidban tortént a harmincas évek kozepén, amikor a tudomanyt — marxi terminologia
szerint — a termelSerdk’ egyikének tekintették.

T A tudomény célja az Uj magyar lexikon szdcikke szerint ,,az objektiv torvényszeriiségek feltarasaval az em-

ber természet- ¢s tarsadalom atalakito gyakorlati tevékenysége egyre mélyebb és szélesebb elméleti alapjai-
nak megteremtése. [...] A tudomany teljes egészében termelderévé valik , mondta ki [...] a kommunizmus
épitésének programja.” (Berei, 1962. 514-515. 0.) ,,A termelberd: a termeldeszkozok, amelyek segitségével
az anyagi javakat termelik, és a termelési tapasztalattal, munkéban valo jartasaggal stb. rendelkezd emberek,
akik a termel6eszkozoket az anyagi javak érdekében mozgasba hozzak” (Berei, 1962. 413. 0.).
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A progressziv pedagdgia tarsadalomképe: a gyermek, mint megvalto

A progressziv pedagogidknak —nevezzék akar reform- vagy alternativ pedagogianak — az
a kozos elemiik, hogy elvetik a polgari tarsadalom polgari iskolajat, értékrendjét, miko-
désének szabalyait és veliik egyiitt a tarsadalmi rétegzddés legitim rendjét — ha egyalta-
lan elfogadjak a tarsadalom hierarchikus berendezkedését. Az idedl szerint a tarsadalmi
igazsagossag valamilyen, a kapitalizmus és a polgari rend és iskolaja altal elfojtott, el-
nyomott természeti eredetii potencial (képesség) kibontakoztatasatol remélhetd. E gon-
dolkodasmod jellegzetes eleme, hogy nem a redlisan 1étez6 hierarchikus tarsadalombol
indul ki, hanem annak tagadasabol, s a jobb jovot és az egyenldséget megteremtd elvi
‘gyermek’ (feltételezett) szempontjabol. A gyermek valik az utdpia hordozojava.

A gyermek megvaltd szerepet kap ebben az idedban, s voltaképpen a kis Jézus
laicizalt és popularizalt valtozataval talalkozunk. Az elvi gyermek hordozza a jobb jovot,
amely mas lesz, mint a sziilok, azaz a felnbttek joggal karhoztatott vildga. A gyermek a
laikus vallasi képzet letéteményeseként jelenik meg Ellen Key A gyermek évszazada ci-
mi nagy hatasu, 1900-ban kiadott munkajaban. Kijelenti: ,,Mindaddig, amig a sziilok le
nem borulnak a gyermek nagysaga elott, amig nem latjak, hogy a gyermek sz6 csak a
fenseg fogalmanak mas kifejezése, amig nem érzik, hogy a jévé az, amely a labuknal jat-
szadozik” (Key, 1976. 104. 0., S. G. kiemelései)®.

A gyermekhez istennek jaro tisztelettel kell kdzeledni, mert a gyermek a magasabb-
rendiség kifejezése és egyben az imadat targya. A gyermek a megvaltd, megmentd, a
jobb és szebb jovo letéteményese, autoritds, s ezért a sziiloknek be kell latniuk, (az idézet
folytatodik) ,,hogy éppen olyan kevéssé van hatalmuk és joguk ennek az 1j lénynek tor-
vényeket szabni, mint ahogy arra sincs hatalmuk ¢és joguk, hogy a csillagok paly4jat el6-
irjak” (Key, 1976. 104. o.).

Az ismert reformpedagdogusok koziil Key, Mostessori és Steiner felfogasaban a valla-
sos-spiritualis-metafizikai gondolkodas és reformpedagogiai gondolatai bizonyitottan
egymasba folynak (Baader, 2005; Jakobi, 2005; Palvélgyi, 2005). E megkozelitésben a
.gyermek” két tekintetben is az abszolut 1ény szerepét kapja. Egyfeldl a gyermek 1énye-
g¢bdl fakaddan hordozza a jobb jovo lehetdségét, s ettdl, miként a Megvalto is, axioma-
tikusan abszolut, azaz feltétlentil korlatlan, tokéletes, érvényességében fiiggetlen 1ény.
Masfeldl a gyermek abszolut volta természeti 1ény mivoltabol fakad. Olyan, mint a csil-
lagok mozgésa, befolyasolhatatlan. A gyermek mélylényege megvaltozhatatlan adottsag,
allando és orok. A gyermek tehat Osi-bioldgiai, a tarsadalomtol s az emberi tudattol fig-
getleniil meglévo elem, s éppen emiatt lehet és kell tudoményos eszkozokkel feltarni a
gyermeki Iényeget, s ezért kell a tudas a gyermekrol. Ez a tudomany a gyermektanulma-
nyozas.

8 Keészonom Szaboles Evdnat, hogy erre az idézetre felhivta a figyelmemet.
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A gyermek, mint természeti lény

A természeti meghatarozottsdgu, abszolut gyermekrol alkotott kép Haeckel radikalis
evolucios felfogasara vezethetd vissza: szerinte az egyedfejlédés soran megismétlédnek
a torzsfejlédés szakaszai, az emlds embridban példaul a hal, kétéltdi allapot megjelenik.
Ebbdl a szocio-evolucionalista gondolatbdl természetesen adddott, hogy a gyermek hor-
dozza voltaképpen a tarsadalom korabbi, gyermeki (fejletlenebb) allapotat, s6t a primi-
tivnek tartott, még vadaszo, vandorld (szines boril) népek és a fehér gyermek kozott az
azonos fejlettségi szint a kapocs (Gould, 1999).

Ebbdl az elméletbdl kdvetkezik a jovot befolyasold mddszertan is, hogyha a gyermek
fejlodésének sajat torvényei vannak, akkor ezt kell kdvetni és nem a 1étezd tarsadalom
programjat kell atadni: fel lehet emelni a primitiv népeket, a tdrsadalom alsobb szeletei-
ben €16 szegényeket, feketétek, indidnokat, s igy jobb tarsadalmat lehet kialakitani. Meg-
indul a gyermekek tanulmanyozasa (Wilhelm Preyer 1841-1897, James Sully 1842—
1923, Karl Groos 1861-1946). Innen ered a progressziv pszichologia gyokere, s a
pszichogenetikus elv legszéls6sédesebb alkalmazodja Stanley Hall (1844—1924) munkas-
saga, a pedologia (Pléh, 2000). Ugyanennek a gondolatnak a hive a tanitoképzot végzett
magyar Domokos Ldszloné, huszonkét évesen a Tarsadalomtudomanyi Tarsasag szabad
iskolajan tartott eldadasaban ismertette a heckeli felfogés tarsadalomra, a gyermekre tor-
ténd atvitelének tényét, a gyermektanulmanyozas jelentdsségét: ,,a gyermek ma, mint az
egyeni emberfejlodeés titkainak feltaroja és mint a fejlodés miniatiir képe a tudomanyos
érdeklodés legfobb targya” (Domokosné, 1909. 27. o.).

Az tény pedig, hogy gyermek némileg mas, mint a fizika vagy a kémia targya, €s a
szocial-darwinista felfogasnak is vannak objektiv kovetkezményeit abbdl is tudhato
(persze utdlag), hogy a természeti emberrdl alkotott felfogasbol az ut nemcsak a gyer-
mekgyogyaszat, fejlodéspszichologia kiilonféle teriiletei felé, hanem a fajelméletet ira-
nyaba is elagazott. Errdl a fejleményrdl sejtelme sem lehetett sem a progressziv, gyer-
mekkozpontu pszicholdgia megalapitojanak, Stanley Hallnak, sem Fracis Galtonnak, az
eugenetika megteremtdjének (1) de még Spencernek, a szocial-darwinizmus elméleti
megalapozojanak sem, s természetesen a magyar radikalis tarsadalom és iskola atalaki-
toknak sem.

A megvaltd tulajdonsagu abszolut gyermek gondolata rokon vagy talan azonos is az
ismert anarchista (2) nézettel, mely szerint a felndttek generacidjatdl nem varhaté a val-
tozas, csakis az 1j elvek alapjan nevelt, a tarsadalmi viszonyoktdl még el nem rontott
gyerekekt6l. A kommunista felfogas szerint a torténelemnek irdnya és célja van, a jobb
és igazabb jovo lehetdsége az emberi tarsadalomban eleve kodolt, s a kérdés csupan a
hibatlan program aktivalodasanak a mikéntje, s ez pedig — részben —, de nem elhanya-
golhaté mértékben a pedagdgia szakmai kérdése is. Az axidoma elfogaddsa utan mar
konnyen adodik a feltételezés: ha gyermeket (értsd kivétel nélkiil minden egyes gyerme-
ket) a tudomanyosan feltart, a természeti eredetii biologiai (testi és lelki) tulajdonsagaik,
a benniik rejlo képességeik alapjan nevelik, akkor a jovo tarsadalma jobb, igazsagosabb
lesz, mert meg fogja haladni a polgari berendezkedést. A kapitalista viszonyok a nevelés
erejétol fog atalakulni.
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A jovore utalo utopisztikus gondolatnak van egy masik, szintén tudomanyos legiti-
macidju aga is: a tarsadalom fejlodésének teleologikus marxi feltételezése szerint a szo-
cializmus megteremtése objektiv torténeti sziikségszeriiség, amelyben minden emberben
rejtézkodd potencial manifesztalodik, s a gyermek a szocializmus szocialista kozosségi
munka iskoldjaban mindenoldaluan nevelddik, amely éppen a lényegét tekintve mas,
mint a polgari tarsadalom egyoldali oktaté iskoldjanak a rendje. Ebbdl az organikus tor-
ténelem ¢és tarsadalom felfogasbol fakad a funkcionalis szemléletmdd: ha mar tudjuk,
hogy milyen lesz a jovo, akkor innen mar levezethetd a teendd, hiszen ismert, hogy az
iskolanak milyen célokat kell szolgélnia, s a halado (progressziv) pedagogianak a tech-
nikai-szakmai feladata a helyes és hatékony mod kidolgozasa és alkalmazasa. A kétfeldl
indulé szocialista utdpiahoz szorosan kapcsolodik egy masik feltételezés is, melyet igen
sokan osztottak szaz évvel ezelott, és joval kevesebben osztanak ma is. Lehetséges meg-
teremteni a szocializmust olyképpen, hogy kozben fennmarad a demokratikus berendez-
kedés. Ez azonban illiizidnak bizonyult a XX. szazadi Européaban.

A demokratikus és totalitarianus utak

Az elsé vilaghaboru koriili idészak utan egyre kevesebb orszagban maradt fent a polgari
liberalis parlamentaris berendezkedés, ahol a kapitalista gazdasagi miikddésen igyekez-
tek igy vagy ugy javitani. Az orszagok tobbségében a demokratikus kormanyzati beren-
dezkedést felvaltotta a tekintélyuralmi, totalitdrianus rend. A szilard demokracidkban,
mint példaul az Amerikai Egyesiilt Allamokban, Nagy Britannidban, a progressziv peda-
gbgia képviseldi magatol értetdédden tovabbra is tdmadtak a demokratikus berendezkedés
legitimacids elveit és a kapitalizmus birdlatdhoz jabb érveket kerestek, de hatalomhoz,
kormanyzati helyzetbe sohasem jutottak (Cremin, 1961). Egy-egy nagyhatasu magan is-
kola, ujsag, tarsasag, tanszék megalapitasa vagy elfoglaldsa volt a legtobb, amit elértek.
Késobb, majd joléti korszakban, a tomegoktatas idején a felnétté valast elodazo pedago-
gidkban gy6znek a korabbi céljait elvesztett kdzoktatasban.

Az Ibériai-félszigeten a reformpedagogiai eszme tért és befolyast vesztett’, s kiszo-
rult a legalitas vildgabdl, amint a konzervativ, tekintélyuralmi berendezkedés valtotta fel
a demokraciat a htiszas és harmincas években. Egyikiikben sem akartak a diktatorok 1j
tipusu tarsadalmat €piteni és Ujfajta embert nevelni, csak a régit a régi moédon miikodtet-
ni; nem kellett nekik a megujulast hozo reformpedagégia, a régire hagyatkoztak.

A gyermekkdzponti mozgalmak képviseldi vagy csak rovid életii forradalmak idejé-
re, vagy pedig totalitarianus viszonyok kozott jutottak kdzhatalomhoz, mint az Oszir6-

? peéldaul Portugélidban az 1910 és 1926 kozotti demokracidban Claparéde-tanitvany, Antonio Sérgio de

Suosa oktatasi miniszter is volt egy par honapig. Antonio Sérgio de Suosa (1883-1969) magat pedagogusnak
¢és moralistanak tekintette. Admiralis fiaként tengerésztiszti palyara késziil. Kilépve a haditengerészetb6l
(1910) vilagkorili Gtra megy, majd Genfben, a Claparéde 1912-ben alapitotta ,,Jean-Jaques Rousseu” Inté-
zetben folytatta tanulmanyait 1914 és 16 kozott. 1915-ben jelenik meg az allampolgari nevelésrél irott
konyve. Oktatasi miniszterként (1923) a tarsadalmi egyenléséget célzo reformot indit el. Salazar hatalomat-
vételét kdvetden szamiizetésbe vonul Parizsba 1926-tol. ,,Uj Iskola” Nemzetkozi Liga elnoke, 1927. (Novoa,
1994)
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zsés forradalom és Tanacskoztarsasag idején Magyarorszagon. Az olasz fasizmusban, a
német nemzeti szocializmusban és koziliik a legéletképesebb, a XX. szdzad végéig ki-
tartd orosz bolsevizmus orszagaiban a reformpedagogia képviseldi €s nézeteik mélyen
beépiiltek az allami hivatalos ideologiaba.

Uj tarsadalomhoz Gij embert és uj pedagogiat

A liberalis parlamentarizmus, a polgari demokracia érzékelhetd kudarcaként élték at em-
berek milli6i a habortis mészarlasokat, a gazdasagi pusztulast. A munkds- és paraszt- ka-
tonatomegek szemében ellenszenves figurakként jelentek meg a politikai, katonai veze-
tok, akik csak szenvedést hoztak rajuk, gytildlet 16vellt a gazdasag vezetdire, akik meg-
gazdagodtak, mig Ok viselték a haboru terheit, s elobbiek okolhatok a haborts vesztesé-
gekért. Az értelmiségiek is a kapitalizmus végnapjait lattak a haboru utan vagy a nagy
gazdasagi valsag idGszakaban (Furet, 2000). Az altalanos elszegényedés, a tarsadalmi
osztalyok kozotti fesziiltség nagysaganak felméréséhez elég a forradalmakra és hevessé-
giikre utalnom.

A polgari berendezkedés lerombolasara is képes kdzhangulat igazat adott a rendszer
biraldinak, és alternativakat keres6 mozgalmak hitele megnétt. Az idejiik ekkor jott el.
Miutan a 16vészarok poklat és az otthoni szenvedést atélé munkas- és paraszt- katonato-
megek szemében ugy latszott, hogyha a politikai és gazdasagi vezetdik kivalasztasanak
mechanizmusa hibas, akkor rossz az az iskola, amelyikben a kudarcot vallo vezetdk ta-
nultak, ahol minden egyebet csak a tehetséget nem szamitottak értéknek, ahonnan a nép
gyermeke ki is szorult. Benne az elvont tananyag oktatasa és nem az életszer(i, gyakorla-
tias nevelésé volt az els6bbség. A tanult emberek azonban harci koriilmények kozott,
amikor cselekedni és nem gondolkodni kellett volna, felsiiltek. A tomegvélekedés szerint
a baj egyébként kisebb lett volna a habortiban, ha nem az iskolazott, hanem a jo eszl és
talpraesett katonak kezébe keriil az iranyitas, s mert 6k képesek megoldani a problémak
sokasagat. Olyan uj tarsadalom kell, amelyben 6k, és nem a régi fajta elit tagjai vezet-
nek.

Az 1j tarsadalmak azonban egytdl egyik totalitadrianusok lettek, éliikdn egy-egy dikta-
torral, akinek 1j iskola kellett, melyben az 0j ember nevelddik. A sikeres forradalmak or-
szagaiban a reformpedagogiai elképzelések alapjan szervezett iskolak tomegével jottek
létre allami tAmogatassal (Holmes, 1991). A reformpedagégia hivei a kozhatalmat birto-
kukba vették és maguk is az allami gépezet sokszor tehetetlen elemeivé valtak.

Az olasz fasizmus

Az olasz tarsadalom atalakitasara, a tarsadalmi egyenldséget igérd uj eszme alapjan elég
felidézni Benito Mussolinit, a duce-t, aki politikai palyafutasat tanitoként a Szocialista
Part tagjaként kezdte. A polgéari oktatasi rendet meghaladni szandékozo reformpedagdgi-
ahoz vonzddott, egy idében maga is elndke volt a Montessori Tarsasagnak. [Mussolini
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hivta fel Hitler figyelmét Montessori pedagdgiajara (Wasson és Boyles, 1998).] Ez a tény
lehetne jelentéktelen epizdd, ha egy évvel a katonai hatalomatvétel kovetéen (Marcia su
Roma), 1923-ban nem a reformpedagogiai elvei alapjan készitett népoktatasi (az un.
Gentille) torvényt (3) fogadtak volna el, melynek kidolgozasaban Montessori-kovetd
szakértok, kozottikk Lombardo-Radice (4), a kés6bb csalodott fasiszta pedagogus is részt
vett. (Gentille, kés6bb megkap a ,,hegelianus” cimkét (Kemény, 1935).

A marxista Gramsci (5) ginyos szavaira a harmincas évek kézepén Szovjetunidban a
pedologia perében’ fognak majd hivatkozni: a természeti adottsagokra alapozva a
gyermeki ’spontaneitds’ eszméjére épitkezé népoktatasi torvény alkotoi ugy vélik, ,,hogy
a gyermek agya gomolyag, amit a tanitd segit letekerni” (Gramsci, 1979. 140. o.). A
gyermekkdzpontu pedagogia gydzott ekkor az olasz fasizmusban a hagyomanyos felfo-
gas lett, de Montessori nem: neki menekiilnie kellett Olaszorszagbol, még a harmincas
évek elején (Hainstock, 1986; Schwegman, 1999). Ekkor mar a ,,Romai kultusz és a
gyermekkultusz” (Romulus és Rémus) egymassal dsszetartozdé dologként jelent meg, s
az oktataspolitika feladata ,,1. kiizdelem a pszichologizmus tultengése, 2. a pedagdgiai
pacifizmus, 3. a tulzott kényeztetés ellen, 4. az alkoté munka, rajz, zene, jaték és ndi ké-
zimunka felkarolasa” (Kemény, 1935. 529. 0.). Az els6 harom pont a reform-pedagogia
elutasitasat jelenti, amelynek iranya, mint késobb latni fogjuk azonos azzal, amit ugyan-
ezekben az években Sztdlin jelol ki, egy masik orszagban.

A német nemzetiszocializmus

Elegendonek tinik Adolf Hitler Mein Kampfjara hagyatkozni, hogy be tudjuk mutat-
ni a polgari tarsadalom éles kritikajanak iranyat, vele egylitt a demokratikus tarsadalom
iskolajanak biralatat. Ervrendszerének a szerkezete majdnem azonos az antikapitalista
mozgalmakéval, és egyes elemei lathatéan azonosak a radikalis nemzetkdzi pedagogiai
ideoldgiaknak. A terapikus javaslataiban azonban mar jelentds kiilonbség mutathato ki.

Sokak szemében maga a tarsadalmi igazsagossdg diadala lehetett, hogy egy alulr6l
jott ember, egy kaplar iranyithatja a III. Birodalmat, aki a nép nyelvén tud meggy6zden
beszélni, amit egyszer végiggondolt, azt meg is csinalja. A ,,Harcom” cimii konyvét
1924-ben kezdte diktalni-irni a bortdnbe, ahova az elvetélt hatalom atvételi kisérlete utan
keriilt. Konyvébdl kirajzolddik, hogy ember-, és tarsadalomképe modszeres gondolkodas
és elemzés nélkiil irddott, intellektualis tekintetben nem tekinthetd kidolgozottnak, &m
nem az elit gondolkodasi technikait tiikrézi, hanem a popularis kultiraét. A majdani ve-
z¢r a korabbi id6szakok vezetdivel ellentétben nem végzett egyetemet, 6 az 0j korszak
els6 uj embereinek egyike, aki az iskola nélkiil is tudott boldogulni. Ahogyan igen gya-
kori a tolatitarianus rendszerekben, a Mein Kampfban foglaltakat a hatalomatvétel utan
szinte betli szerint kezdték megvalositani. A diktator szavai Gtmutatasként szerepeltek,
amelyet csodaloja, a kozépiskolai tanar Bernhard Rust (6) oktatasi miniszterként hiven
kovetett.

A nemzeti szocializmus oktataspolitikdja és pedagogiaja hatott a magyar oktataspoli-
tikai, pedagogiai kozgondolkodasra, (részben, vagy egészben elfogadtak, elutasitottak),
azonban a rendszervaltas eldtti idoszakhoz hasonldan ez a korszak is feltaratlan maradt —
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mind intellektualisan, mind moralisan, mind érzelmi tekintetben — tabusodott és feledés-
be is meriilt.

Az Eurdpaban elterjedt altalanos iskolakritikak hatottak Adolf Hitlerre, befogadta, at-
értelmezte és tovabbfejlesztette azokat. Véleményem szerint a polgari tarsadalom és is-
kolajanak a kritikdja azonos, vagy rokon az antikapitalista és antidemokratikus mozgal-
mak altal megallapitottakkal, a javasolt terapia azonban sajat innovancionak tlinik.

A leend¢6 diktator szemében a tudas, a tudomanyos ismeretek oktatdsanak fontossaga
masodlagos a neveléssel szemben. Ellenszenve a tudas birtokosai ellen iranyult. Anti-
intellektualis meggydzddésének motivumat kodzvetlen tapasztalataibol meritette, mint
mondja: ,,Ha az értelmiség fels6 rétegei nemcsak kell6 illemtant, hanem alapos 6kolvi-
vast is tanultak volna, akkor az apacsok'®, katonaszokevények és hasonl6 kétes elemek
,,német”-forradalma sohasem lett volna lehetséges” (Hitler, 1996. 226. 0.). Népi er6 kell
¢és nem értelmiségi finomkodas. ,,A haborus politikai késziiltség és a technikai felszerelés
nem azért volt elégtelen, mert népiinket kevésbé képzett fok kormanyoztak volna, inkabb
az volt a baj, hogy a kormanyon 1évok #ul miiveltek voltak, teletomve tudassal és szel-
lemmel, hidnyzott azonban bel6lik az egészséges Oszton, az energia és a merészség.”
(Hitler, 1996. 226. 0.) Szerinte az ,,egyszerli baka vére nem folyt volna hidba, ha [a biro-
dalmi kancellar] Bethmann-Hollweg'' helyett a nép egy erdteljesebb, nyersebb fia lett
volna a vezetonk™ (Hitler, 1996. 226. 0.).

A vezetés joga, a tarsadalmi elit legitimacioja Hitler felfogasa szerint nem az iskola-
ban megszerezhetd tudas és ismeret, €s nem is a bolcselkedés polgari erénye kell, hogy
legyen, hanem a nép kulturajaé. Az értelmiségellenes, a tudasellenes populdris érziilet jol
ismert ebbdl a korbdl is. Azok gondolkodnak igy tobbnyire, akiket a tudas-alapt szelek-
ci6 mechanizmusa mar koran kirostalt, s nem indokolatlanul jelenik meg képzetiikben a
tanult emberrel szembeni ellenszenv: a tudés és a tarsadalmi hierarchia magasabb fokara
keriilés kozott valoban szoros 0sszefiiggés volt, illetve van.

Hitler a nép hangjan beszél, s azoknak igér jobb jovoét, akik korabban lent voltak, s
most pedig — egy Ujabb tudomanyos érvelés — a természetes kivalasztodas soran, épp
természettdl kapott tehetségiik folytan keriilhetnek feljebb. Ne a racionalitasalapu tradi-
cionalis herbarti iskola (Németh, 2004) és ne az egyéni erdfeszités polgari erénye vezes-
sen feljebb, hanem a természettdl kapott képesség, és ne a holt ismeretek tudasa legyen a
dont6. A legjobb természeti képességgel megaldott emberek sorsat, pedig a természetes
kivalasztodas rendje dontse el. A szocial-darwinista érvrendszer indoklasa szerint a nép
tehetséges gyermekeinek kell el6bbre jutniuk, hiszen a miiveltek az elsé vilaghaboru és a
forradalmak probatételén, a 1étért folytatott harcban bizonyitottan elbuktak az orszagon
beliil és a nemzetek'” versenyében.

10" Alvilagi figura, biinézs.

! Theobald von Bethmann Hollweg (1856-1921), birodalmi kancellar 1909 és 1917 kozott.

12 Ha két nép verseng egymassal, és mindketté egyforma értékekkel rendelkezik, akkor ez az keriil ki ebbdl a
versenybdl gyoztesen, amelyik az egyetemes szellemi vezetés tekintetében a legnagyobb tehetségnek bizto-
sitja a szerepet, és az marad vesztesként a porondon, amelyiknek vezetdsége csak bizonyos érdekeltségek-
nek és osztalyoknak nagy, kozos husosfazekat jelenti, tekintet nélkiil az egyes vezetdk velesziiletett képes-
ségeire allitja Hitler.
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A természetes kivalasztodas darwini eszméjének tarsadalmi alkalmazhatésaga nem-
csak Hitler szamara volt meggy6z0, a kor népszerti nézetei kozé tartozott (Gould, 1999).
Czeizel Endre ismertetésébdl tudjuk, hogy a sterilizacios torvényt 1931-ig az USA 26 al-
laméban fogadtak el, és ennek alapjan az értelmi fogyatékosok és bizonyos elmebeteg-
ségben szenveddk — sajat kérésre (?) — meddove tehetdk voltak. A Szovjetunidban az ok-
toberi forradalom utan Filipcsenko vezetésével hamarosan megalapitottdk az Eugénikai
Hivatalt. 1923-t61 orosz nyelvii eugenikai folyodiratot is megjelentettek. Németorszagban
az eugenikat a hosszi multra visszatekintd rasszhigiéniaval tarsitottak, ezért azutan az
1902-ben alapitott Deutsche Gesellschaft fiir Rassenhygiene 1931-ben az ,,und Eugenik”
cimet is felvette. Eurdpa csaknem minden orszagaban kimutathat6 az eugenikai gondolat
térhoditasa. fgy Svédorszagban, Daniaban és Svajcban is torvényeket fogadtak el az 6n-
kéntes sterilizaciorol. A magyar eugenikai mozgalom szazadunk tizes éveiben vette kez-
detét. Az Eugenikai Téarsasag megalakitasanak sziikségességét Berkovits René vetette fel
el6szor 1911-ben a Tarsadalomtudomanyi Tarsasagban: ,.itt az ideje, hogy az atdroklés
[...] az orvosi gyakorlatot is j fegyverekkel lassa el, melyek a jovo generaciok egészsé-
gét fogjak szolgalni” (Czeizel, 1998).

Ellen Key is arrdl beszélt, hogy a gyermeknek ,.,joga van sziileit megvalasztani”, azaz
joga van az egészséges génkészlethez (idézi Jacobi, 2005. 18. 0.). A ndknek a férjiikhoz
ko6tddd gazdasagi kényszerek megsziintetését koveteld (pl. feminista) mozgalmi érvei
kozott gyakran szerepel, hogy a nok szabad parvalasztasa a tdrsadalom szamara leg-
egészségesebb utddok sziiletését valdsziniisiti (Madardsz, 2005). Barmennyire is hihetet-
len, az antropozofus és zsid6 szarmazasu Rudolf Steiner, a jol ismert waldorfi pedagdgia
megalapitéja maga is a kés6bbi uralkodd nemzetiszocialista eszmét hirdette 1910 juniu-
saban, amikor a ,, Népszellem kiildetése a nordikus mitologia tiikrében” cimmel tartott
eléadaskorutat Norvégidban. Az oszloi eldadasaban részleteiben is kitért a néplélek
(Volksseelen) problematikajara, kiilonos tekintettel a ,,nordikus néplélek” csodalatos
természetére (Staudenmaier, 2000). Hitler felfogasaban 11j rend kell, 0j alapokon nyugvé
tarsadalom ¢és 1Uj elvek szerint miikodo allami oktatds, amelyben nincs helye a tudo-
manyalapu ismereteknek, és ezért: ,,Mindenekelott a fiatal agyakat altalaban ne terhel-
Jiik olyan anyaggal, amelynek 95%-ra amugy sincs sziiksége, és ezért megint elfelejti.”
(Staudenmaier, 2000. 227. 0.). Sem az ismeretek kozvetlen alkalmazhatdsaganak érve,
sem a képzés tartalmanak és a felhasznalas szoros 0sszekapcsolasanak eszméje nem 0j —
a népiskolai és a szakképzésben korabban mar teret kapott — viszont az alkalmazhato
ismeretek oktatasat kiterjesztené a gimnaziumra is, ahol eddig a semmire se jo, ,,vasar-
napi ismereteket” tanitasat allitjak a kdzpontba. A gondolat specifikuma az, hogy az is-
meretek alkalmazasanak koriilményeit majd az allami tervez6 munkéval teremti meg
Hitler a hatalomkeriilés utan. Ekkor azonban a német szaksajté mar kdveteli: ,,Az Ora-
szamok ésszerli mennyiségre szallitassanak le”, s érvként a Mein Kampbol szarmazd
hitler-i mondatokat hasznaljak fel: ,,Nem lehet a vezérelv tudomanyos rekordteljesitmé-
nyek kipréselése, hanem testben-lélekben egészséges emberek nevelése.” (idézi Till,
tulterhelés bontja meg, amelynek gyogymodja a tananyagcsokkentés. A tudasanyagot
azutan célszeri eljarassal, céltudatos korlatozassal €s a tllterhelés keriilésével kell majd
kozolni, tajékoztat Hari Ferenc, a német reformot fanyalogva figyeld, s e tekintetben
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konzervativnak tekinthetd magyar gimnaziumi tanar. A tananyagcsokkentést javaslo is-
mertetett érvelési mod természetesen racidellenes, s a ,,1¢élek” szempontjai valnak els6d-
legessé a ,tudassal” szemben: ,,A kiiszobon allo kozépiskolai reform nem annyira az
egyes szaktargyak tudasanyagara, mint inkabb a tanulok lelkiiletének egységes szellem-
ben valo, €16, erdteljes megragadasara helyezi a sulyt” (Hdri, 1936a. 384. 0.). Az 1j isko-
lanak ujfajta tanarok kellenek, a Nemzeti Szocialista Nevelok Szovetsége (N.S.L.B.) ko-
zépiskolai szakosztalyanak elnoke szerint: ,,A régi tanarok ’filolégizmusa’, kasztrend-
szere, bels6 szilardsag nélkiil valo vilagnézete mindent a ’szak’ nevili balvanynak akar
felaldozni.” (idézi Hari, 1938/39. 25. 0.). A tudomanyalapu szakos oktatas, a népiskolai
¢és a gimnaziumi tanarsag elkiiloniilése és a vilagnézeti sokszinliség az, amit meg kell
valtoztatni.

A felvilagosodas racionalitasaval szemben Hitler az érzést, pontosabban a nemzeti
érzést allitja, aminek kialakitisa a nevelés egyik meghatarozo feladata lesz. A nemzet, a
faj, a fold és vér kozossége, amely a szocidlis igazsagossagnak az alapja. A nemzet védo
és ovo kozossége kizarja a szegénységet, szerinte ,,senki sem lehet biiszke népére, ha an-
nak egy része inségben él, gondterhelt, esetleg zillott. [...] Csak akkor van okunk arra,
hogy népiinkre biiszkék legyiink, ha egyik rendje miatt sem kell szégyenkezniink. Az a
nép azonban, amelyiknek egyik fele nyomortisagos és gondoktol gyotort, vagy éppen el-
satnyult, olyan rossz benyomast kelt, hogy latva, senki sem érezhet biiszkeséget.” (idézi
Hari, 1938/39. 25. 0.). A nemzet a boldogok, és gondtalanok és moralis tekintetben fej-
lett emberek kozossége, s ugyanezt a latomast szinte valamennyi szocialista célokat alli-
to politikai és pedagogiai mozgalom 6szintén almodja. Nem kell Hitler kdvet6jének len-
ni, hogy barki egyet értsen ezzel a gondolattal Debrecenben: ,,ez az itélet senkiben sem
kelthet mélyebb gondolatokat, mint benniink, magyarokban (Kiss, 1943. 24. 0.). A nem-
zet Osszetartozasanak tovabbi fontos komponense a profit, a kapitalista kizsakmanyolas
megsziintetése. Ezért fontos faladata az iskolanak hogy ,,mar kora ifjusaga idején bele
kell nevelni a nép gyermekébe [...] hogy olyan nemzeti érzés nincs, amely nyerészkedé-
sen alapul” (Kiss, 1943. 24. 0.). A ,nyerészkedés”, a munka nélkiil szerzett jovedelem —
a popularis gondolatvilagban — az egybemosodd zsido és kapitalista tulajdonsag az,
amely a szegénységet okozza. Az 1j iskoldban a ,,nacionalizmus ¢és a szocialis igazsagér-
zet Osszhangba hozatalat mar a fiatal szivekben meg kell valdsitanunk. Ilyen modon a
kozos szeretet és a kozos biliszkeség egymashoz flizi az allampolgarokat. Ezaltal népiink
orok idokig megrendithetetlenné valik.” (Kiss, 1943. 24. 0.). Ennek a nevelési célnak van
elsébbsége és nem a tudomanyok tanitasanak.

A tudatos allamszervezés tudatos tervezést és kivalasztast is kivan, s ezért is kell sza-
kitani a polgari tarsadalom iskolai oktatdsdnak korabbi gyakorlatdval, amelyben valéban
altalaban a felsdbb rétegek, modosabb sziilok gyermekeit magasabb kiképzésre méltat-
jék, az alacsonyabb ¢€s szegényebb sziilok gyermekei pedig nem tanulnak.” (Hitler, 1996.
229. 0.). A hitleri kritika szerint ennek a tarsadalmi berendezkedésnek és iskoldjanak az
a sulyos hibaja, hogy ,,a tehetség kérdésének teljesen alarendelt szerep jut” (Hitler, 1996.
229. 0.). A szarmazas, a pénz ¢€s a tudaskozpontu szelektiv iskola all a régi, meghaladan-
do6 tarsadalom oldalan, a masik, a jovo oldalan pedig a természeti-lélektani gyokert te-
hetség. Ezen alapszik az azonos fajhoz tartozok tarsadalmi egyenlésége.
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A tehetség 6nmagatol nem tud diadalra jutni, ezért igénybe kell venni az allam szer-
vezderejét. ,,A népi dllamnak nem az a feladata, hogy valamely fennall tarsadalmi osz-
taly folényét védje, hanem az, hogy a néptarsak egyetemébdl a legtehetségesebbeket ki-
szemelje, s Oket hivatalokba, méltosagokba juttassa.” (Hitler, 1996. 229. o0.) E tekintet-
ben a nemzet tarsadalmi osztalyok feletti szervez6dés, amelyben a tarsadalomtol fligget-
leniil meglévo 6si természeti értékeket kell felfedni és diadalra vinni. A tovabbiakban
mar szakmai feladat a legtehetségesebbek felismerése és kiemelése. Az allam dolga,
hogy szarmazasatol fiiggetleniil valamennyi gyermek életatjat — a diagnosztizalt tehetsé-
ge szerkezetének ismeretében — megszabja, és a diagnosztizalt tehetségeseket a felsdok-
tatasba iranyitsa. Hitler szerint [az allamnak] ,,nemcsak az a kotelessége, hogy az atlag-
képességli gyermeket az iskolaban bizonyos foku nevelésben részesitse, hanem az is,
hogy a tehetségest a neki megfeleld palyara nevelje. De legfobb feladata, hogy tekintet
nélkiil szarmazasara, a nép minden tehetséges tagja elott megnyissa az allami felsobb ok-
tatointézetek kapuit” (Hitler, 1996. 230. 0.). Ez a képességalapt tarsadalmi egyenléség
nemzetiszocialista képzete.

A totalitarianus tarsadalmak kommunikacids gyakorlatanak megfelel6en, a német di-
aksag kérésére a kozoktatasiigyi miniszter megengedte, hogy 20 munkas tehetséges fia
érettségi nélkiil latogathassa a heidelbergi egyetem eldadasait. Az ifjak felkészitését (a
konyvégetésben kezdeményezd szerepet jatszd) Deutsche Studentschaft az egyetemi ta-
narokkal kardltve végzik (Néptanitok Lapja, 1936). A német tehetségek szamara hoztak
Létre az idokozben egységessé tett kozoktatastol elkiiloniild, vele parhuzamos iskolarend-
szert, a Hitler Judgend iskolak halozatat, amely nem is az oktatasi tarca, hanem a part
feliigyelete alatt allt. A kozalkalmazotti szabalyok a benniik dolgozokra nem vonatkoz-
tak, sajat tantervvel rendelkeztek. Hivatalos felvételi szempontjai kovették a vezér tmu-
tatasait: a testi alkat és a jellem az elsddleges és legutols6 sorban a tudas a mérlegelés
targya (Hari, 1936b. 302. 0.).

A test és jelem elsddlegességének és az ismeretek mell6zésének az elve altalanosan
érvényesiilt. Jellegzetes, hogy az ismertetések szinte mindig kiemelik, hogy a felvételi
dontésben ,,semmiképpen sem kizardlag az értelmi szempontok szerint mitkddik, hanem
figyelembe veszi a jellembeli alkalmassagot és a testi kivalosagot is.”’(Wirtschaft und
Reicht, 1941. 7. szam. idézi Neéptanitok Lapja, 1941. 954-955. 0.).

Az osztrak mintéra létrehozott Hauptschule, a vidéki tehetségek iskolaja bizonyitva-
nyainak szerkezete is koveti az antiintellektualis, képességalapu oktataspolitikat. A tanu-
16 jellembeli, testi és szellemi fejlettségét mindsitik: a jellembeli targyak esetében a
munkakedvet, a rend iranti érzéket, az engedelmességet, a batorsagot, a vezetoi tulajdon-
sagokat. A testi nevelés korében a mindsités szempontja az adottsag, és a magatartas, a
tevékenység pedig a torna, a konnyli atlétika, a jaték, a bokszolas, az szas, az evezés, a
repiilés, a 16vészet és a terepsport. A szellemi fejlodés teriiletét a gyermek 6t érdeklodés-
csoportjaban, — nem tantargyakban — allapitottak meg. Az osztalyozas nem szamjegyek-
kel, hanem szavakkal tortént, példaul a munkakészség mindsitésére: allando, egyenetlen,
gyonge; a rend iranti érzéknél: feledékeny, pontatlan kifejezést hasznaltak, ahogy errdl a
magyar tanitok értestilhettek lapjukbol (Néptanitok Lapja, 1937. 682. 0.).

Az igazsagos tarsadalomnak — a majdani kancellar szerint — az 6roklott biologikumon
¢s nem a megszerzett tudason kell alapulnia. Az allam szervezdereje kell tehat ahhoz,
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hogy a kivalasztddas az evolucid torvényei szerint szakszeri segédlettel torténjék, ebbol
fakadoan ,,A népi allam feladata lesz, hogy a kdzoktatas itjan gondoskodjék a meglévd
szellemi vezetOrétegnek az alulrdl jovo vérfrissités utjan torténd allandé megtijhodasa-
r6l.2 [...] Az 4llamnak kotelessége az, hogy a néptarsak kérében a legnagyobb gondos-
saggal és pontossaggal kivalassza és a koz szolgalataba allitsa a természet altal lathatdlag
a legnagyobb tehetséggel megaldott emberanyagot,, (Néptanitok Lapja, 1937. 682. 0.). A
mobilitas szabalya adott: csak az juthat elére, akinek jok — az akkori tudomanyfelfogas
értelmezésében — a képességei, azaz genetikusan tiszta faj tehetségesnek nyilvanitott
egyede, azaz ,,azt kell szem el6tt tartanunk, hogy tehetséget nem lehet elsajatitani, ha-
nem azzal sziiletni kell, mert az a természet ajandéka, és nem az embernek a megszolgalt
jutalma” (Néptanitok Lapja, 1937. 682. 0.).

A magyar helyzet

Az els6 vilaghaboru eldtti magyarorszagi antikapitalista politikai és életreform mozgal-
mak pedagdgiai vetiilete — a szimpatizansokat nem szamitva — legfeljebb két-harom tu-
catnyi emberhez kothetd. Voltaképpen a nyugat-eurdpai hasonlé mozgalmak szerény ki-
terjedésti helyi kovetdinek tekinthetd e kor, amelyek dsszetevdi foként a polgari radika-
lis, anarchista, szindikalista, avantgard, munkas- és agrarszocialista, tolsztojanus és ha-
sonl6 mozgalmak kornyékén jelentek meg, még ha a pedagogia feldl indultak is el. (NVe-
meth, Mikonya és Skiera, 2005). Az 1906-ban alakult Magyar Gyermektanulmanyi Téar-
sasag ¢és a 1910-ben szervezddott Magyarorszagi Tanitok Szabad Egyesiilete adta e gon-
dolatok szakmai legitimaciot, olyannyira, hogy a forradalmak idején a szellemi bazis in-
nen is johetett. A Kérolyi-kormany idején és a Tanacskoztarsasag harom honapjaban a
Tarsadalomtudomanyi Térsasag, a Galilei Kor szamos tagja (pl. Lukdcs Gyorgy, Kunfi
Miklos, Nagy LaszIo) kozel keriilt a kdzhatalomhoz (Kéte, 1960, 1963, 1979; Kelen,
1969; Bellér, 1969; Mészaros, 1970).

Az 1918-19 kozotti par honap oktataspolitikdjaban a korabbi években kidolgozott
elvek és technikai javaslatok jelennek meg. A szocialista, polgari radikalis, gyermekkoz-
pontt pedagogiai szandékok koziil kiemeliink néhany jellegzetes elemet, a kéz miivelt-
ségét ¢s a személyiség totalitdsat szem eldtt tartd6 munkaiskolat. Az iskola bels6 hierar-
chigjat, a tanari hatalom talsulyat az 6nszervezodo iskola rendje iktatta volna ki: a diak-
bizottsagok altal vezetett iskolai dnkormanyzatok vették volna at az iranyitast. A Nagy
Laszlo vezette Gyermektanulmanyi Tarsasag 1918-ban kidolgozott és a kormanyzat 4ltal

3 A nem osztalyalapu, hanem szervezeti alapu szelekci6é mintajat Hitler a katolikus egyhaz szervezési elveiben
talalta meg: Kovetendo példat szolgaltat e tekintettben a katolikus egyhaz. Szerzeteseinek megtiltja a hazas-
sagot, és igy a lelkészség utanpotlasat nem sajat soraibol, hanem a nép korébdl kénytelen biztositani. A coli-
batus jelent6ségét a legtobben nem ismerik fel, pedig ez a magyarazata annak a hihetetlen mozgékony eré-
nek, amely ezt az intézményt jellemzi. Azaltal, hogy ez a hatalmas szervezet az egyhazi méltosagok visel6it
szakadatlanul a nép legalso részeibdl egészitik ki, nemcsak 9szt6nds dsszekottetését biztositja a nép érzelmi
vilagaval, hanem hatalmas er6forrast és tetterdt is merit maga szamara, mert ezek ilyen alakban mindig csak
a nép széles rétegeiben vannak meg. Ez az alapja az 6ridsi szervezet csodalatos fiatalsaganak, lelki simulé-
konysaganak és acélos akaraterejének.
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elfogadott iskolai reformterve szerint elmaradtak volna az osztalyzatok a bizonyitva-
nyokbdl, helyiikre szoveges tajékoztatas keriilt volna. Nem lett volna év végi osztalyzas
sem, s tervezték a szelektiv érettségi vizsgak eltorlését is. Az Uj kozépiskola terve elve-
tette a hagyomanyos, irodalmi-nyelvi, humanisztikus felfogast, helyette a tudomanyos
vilagnézet oktatasara tevodott 4t a hangsuly, s a tudomanyalapu tantargyfelfogas helyébe
a jelenségek és folyamatok megfigyelése, az 0sszefiiggések felismerése keriilt, amelynek
eredményeképpen a gyermek maga fedezné fel a vilagot, és nem készen kapna az éppen
megdonteni szandékozott polgari tarsadalomtol. Az 1919 majusaban megalakult Marx-
Engels Munkésegyetem 200 hallgatoja allami fizetést kapott (Kote, 1960, 1963, 1979). A
felsorolasszeriien emlitett gyermekkdzponta, szocialista, egyenldségelvii, vallasellenes
elképzelések képviseldinek a tobbsége komolyan gondolta, hogy e célokat demokratikus
koriilmények kozott meg lehet valositani a tarsadalmi béke allapotaban, ami soha sem
jott el.

A gyermekkdzpontu baloldali és jobboldali pedagdgiai gondolkodés kozotti atjaras
nem bizonyult szakmai tekintetben kiilonésebben nehéznek, ahogy a trianoni dontés utan
lathato. A technika, illetve a cselekvés logikdja ugyanaz, az iranya azonban mas. Példa-
nak okaért a munkasokat timogat6 ,,pozitiv diszkriminaciora” a valasz a Teleki Pal kez-
deményezte ,,numerus clausus”, amely faji alapon zart ki a tarsadalmi elitbe keriilésbol.
Mindkét intézkedés megtori a habort elbtti szelektiv iskolahoz kotott legitimaciot: az
erbfeszitések aran megszerzett tudas mellé beemelddik tdmogatandod, vagy kizarando
szarmazas szempontja is.

A szocidlis utdpia tartalmanak athangoldédasaban a gyermek el6tt allo boldog jovo
feltétele Magyarorszag hatdrainak a visszaallitasa, s a helyesen nevelt gyermek hordozza
ezt a lehetdséget (Sdska, 2005). Nem mindegyik azonban, hanem csak a magyar szdrma-
zasu gyermek, aki eleve tehetségesebb, és szorgalmasabb, mint a kisantant orszagokban
¢16 hasonldkoru tarsai és a csonka Magyarorszadgban €16 nem magyar véri gyerekek.

Voltaképpen a (magyar) faj éppen olyan objektiv és abszolut fogalomként kezd el él-
ni, mint a ’gyermek’ a reformpedagogusok fogalomrendszerében. Csakhogy a tehetséges
gyermek elsdsorban egy tehetséges nép fiatal példanya és masodsorban 6nalld entitas,
melynek vannak életkori sajatossagai, s tehetségét, fejlodését és tudasat tesztekkel lehet
mérni. E tarsadalomképben megjelend (politikai) értékallitas és az Ontdrvénye szerint
fejlodo gyermek egyiittes kezelésébol fakado kettdség teszi lehetéve, hogy a politikai, a
tarsadalmi dimenzi6 politikai iranya konnyen felcserélhetévé valik, amelyben a gyer-
mekszemponti megkozelitést kovetok szemében az elvi gyermek bioldgiai fejlodése a
rogzitett szempont. Nagy LaszIo szamara példaul vitathatatlan a vildghabora magyar ér-
dekek szerinti értékelése, a kérdés csupan az, hogy a magyar gyermek a fejlodéslélektan
szabalyai szerint miképpen képes ezt a tény befogadni (Nagy, 1915). [Piaget (7) nem igy
jart el, amikor svajci és kiilfoldi gyerekeken vizsgalta a haza fogalmanak fejlodését
(Piaget, 2005)]. A két megkdzelitési mod kozotti kiillonbséget lehet modszertani és poli-
tikai szempontbol értelmezni.

A Nagy LaszIo vezette Magyar Gyermektanulmanyi Térsasag és Gyakorlati Lélektani
Tarsasag 1926-ben megismétli harom évvel kordbban megszervezett gyermekrajzok ki-
allitasat, melyet, — mint els6 alkalommal, a tanitoi képzettségli politikus — Huszar Karoly
(8) a volt miniszterelndk nyitott meg, aki 6rommel fedezte fel a magyarsag természeti
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eredetii képességeinek megnyilvanulasat a gyermekek rajzaiban: ,,A magyar 6ser6 feltd-
rése ¢s felcsillogasa tlinik itt elénk. Ami el6ttiink all, bizonyitéka annak, hogy a magyar
¢élet gyokértalajaban egészséges energidk szunnyadnak, s igyekeznek felkésziilni, hogy a
multban megszerzett kulturalis erdt a jovonknek atadhassak™ (idézi Ozorai és Balint,
1927. 17. o.). Ugyanez a gondolat Nagy LaszIo szakmai, politikai iranyultsag nélkiili
megfogalmazasban: ,, Tehetség az Osszes bioldgiai és pszichologiai er6k magasabb fej-
lettségi foka és alkotasokra torekvo iranya.” (Nagy, 1930. 81. 0.). Huszdr nemzeti, faji
mozzanatot lat a gyermeki rajzokban, Nagy a természeti adottsagok kibontakoztatasat, az
"Uj iskola’ igazgaténdje Domokosné pedig a tudomanyalapu tudas alternativajat fedezi
fel a miivészetek oktatasaban, elvetve a polgari berendezkedés iskoldjanak értékrendjét.
,Miért mintazza az iskola a tudost, és nem a miivészt?” — kérdezte az igazgatond, aki
helytelennek vélte, hogy kora iskolaiban nem kapott elég teret az alkotas, a beleérzo, in-
tuitiv megérzésekre alapozott ismeretszerzés” (idézi Jankovits, 1935/36. 173. o.). A
kreativitasnak, az alkotasnak, a beleérzd képességnek, az intuicionak nincs értékiranya,
lehet olyan, mint amir6l Huszar beszélt, de lehet az is, amire a reformiskola vezetdje
gondolt, mindkettdben ugyanis k6z0s a természeti eredetli képességre épitkezés szandé-
ka. Ez a gondolat pedig a régi, tudomanyalapt tantargyakat oktatd és tudosokat képzo
polgari iskola értékrendjének tagadasaval azonos.

Klebelsberg Kuno, a vallas és kozoktatasiigyi miniszter maga is hitet tett a gyermek-
kozpontusag mellett az Orszagos Gyermekvédd Liga 1926. aprilis 25.-1 kdzgytilésén tar-
tott beszédében. Példaként allitotta a hallgatosag elé, hogy ,,a gyermek kultuszat Anglia-
ban és Amerikdban nemzeti hivatassa tett¢k” (Klebelsberg, 1926). Maga is a gyermek-
kultusz hiveként 200 millié korona allami kolcson erejéig tamogatdja, és partfogoja volt
sokkal egyiitt Domokos LaszIoné 12 tantermes magan iskoldjanak épitésének, fejleszté-
sének (Arment, 2005. 115. 0.).

A gyermek a miniszter értelmezésében nem az altalaban vett gyermek, hanem a ma-
gyar gyermek szerepelt, akinek az érdekében 1épett fel, hogy a gyermeki jatékossag és
természetesség bontakozhasson ki, aminek egyik akadalya éppen a talterhelés, a tanulas.
A nemzet és a gyermek érdeke egybe esett, s ezért kell szerinte a nevelésre helyezni a
hangsulyt. Ugy latja, hogy a legfontosabb feladat ,,a magyar gyermek, a magyar gyer-
mekvédelem érdekében a tulterhelés megsziintetése”' (Klebelsberg, 1926). Az allami
kozhatalom vezetéje nem hagy kétséget, mit akar elérni. ,,En tanul6 és szorgalmas, de
amellett jatékos magyar gyermeket akarok. Mert csak jatékos, eleven magyar gyermek-
bdl lehet dertis, dolgos magyar férfi, aki vallalkozasat s az ¢let nagy kotelességeit emelt
fével, mosolyogva és nem elkeseredéssel véllalja”"® (Klebelsberg, 1926). A trianoni
dontés utan allami, biirokratikus feladatta valt a nevelés iranya (Nagy P., 1992), a gyer-
mekkultusz koriili teenddk ellatasa is.

A tulterhelés jelensége azonos, értelmezése azonban alapvetden eltér az amerikaitol,
mindkett6 antiintellektualis, és az ezt az értékrendet kdzvetit poroszos iskolai rendet el-
utasitja. Klebelsberg a reformpedagogiai érveket hangoztatja a magyar kulturfolény

* Az idézet igy folytatodik ,Mikor a kultusztarcat atvettem, a koézépiskolakban heti harom napon hat volt az
orak szama. Hogyan lehessen egy kicsi gyermekt6l megkovetelni azt, hogy hat orat iljon illedelmesen az is-
kola padjan?” (Klebelsberg, 1926).

5 Ezta gondolatot Gjra Antall Jozsef miniszterelnokként elevenitette fel.
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megteremtését célzo politikdjanak igazolasara: ,,...teljesen elhibazott az ideal, mely csak
abban latja a gyermek kivalosagat, hogy nyugodtan iil meg a maga helyén, s amely elitéli
a tilaradod gyermeki temperamentum ¢lénkségét és természetes vagyat az irant, hogy a
maga csekély dromeit, jatékossagat elengedhetetleniil kielégitse. Mert az ilyen gyermek-
ben tllpezseg az ¢életerd, ezek a gyermekek azok, kik az élet nagy vizsgajan be fognak
valni, €s én a magyar oktatotol, kezdve a kis 6vondn fel az egyetemi tanarig, megkdvete-
lek (sic!) egyet: nem csak tanitsa, hanem szeresse(sic!) a magyar (sic!) gyerme-
ket”(Klebelsberg, 1926). A gyermekkozpontisagot allami rendelet tette kdtelezové Ma-
gyarorszagon 1926-ban.

A tekintélyelvii és a nemzeti oktataspolitikai kultira egyik jellegzetes vondsaként ér-
tékelhetd, hogy a kultuszminiszter csak a magyar gyermekek iranti szeretetet koveteli
meg, a mas fajtajuét mar nem. A tarsadalmi sikerességet éppen a hagyomanyos iskola al-
tal el nem ismert természeti eredetli, mély emberi tulajdonsagoktdl — az élénk tempera-
mentumtél, a jatékossagtol, az 6rom iranti vagy kiélésének lehetdségétol — teszi fiiggbve,
s nem a hagyomanyos herbarti iskola munkakulturajatol. Véleménye szerint azok boldo-
gulnak az életben, akiket az iskolaban korlatoznak, hiszen a sikerhez ,,ttlpezsgé életerd”,
s nem iskolai fegyelem kell.

A nevelés, a gyermekek érdeke, a *tehetség’ allamiigy lett, s a tudatos tarsadalomépi-
tés agazati kulcsfogalmava valt, amellyel sok esetben nem is szamoltak az iskolédban és
gyermekben gondolkod6 — pedagogusok és pszichologusok. Orszagos Tehetségvédelmi
Kongresszust szervezett a Magyar Gyermektanulmanyi és Gyakorlati Lélektani Tarsasag
1926-ban. Klebelsberg Kuno a megnyitd beszédében a tervezet kozépiskolai reform kap-
csan kiemelte a kultirnemzet épitése tekintetében a tehetségmentés feladatat. A minisz-
ter kijelentette hogy ,,Magyarorszagon minden nyilvanos oktato-intézetének vezetdje —
kezdve az egyetemtdl le a legals6 foku iskolaig —, ha iskoldjukban olyan gyermeket ta-
lalnak, akik példas magaviseletén és szorgalman feliil kiilonos tehetségével tiinik ki, er-
rél a vallas- és kozoktatasiigyi minisztertél megszabott modon jelentést tartozik tenni
ahhoz a szervhez, akit a miniszter kijelol” (Ozorai és Balint, 1927. 41. 0.).

A miniszter elrendeli a gyermekek szeretetét, a taniigyi biirokraciaval tartatja nyilvan
a természeti-biologiai tehetséggel leginkabb megaldott gyermekeket. A tehetség felisme-
rése pedig szakmai feladatta és kotelességgé valik.

Somogyi Jozsef (9) a harmincas évek polgari iskolai tanara (Frank, 1997; Kariko,
1999) a nemzetko6zi sikerti ,, Tehetség és eugenika” cimii kdnyvében kifejti, hogy a tehet-
ség a természet ajandéka, s ezért ezt kedvezd tulajdonsagot tudatos munkaval kell meg-
Orizni és kivalasztassal nemesiteni, gondos és szakszerli pedagogiai munkaval fejleszteni.

A szocialis és a gyermekek iranti érzékenységet mutaté pedagdgus képe rajzolodik
elénk Somogyi személyérdl, ha felidézziik, meglatasa szerint miért elkeriilhetetlen az
egyéni képességekhez igazodd tananyagcsokkentés A jovo szempontjabdl, a nemzet, a
faj eugenetikai érdekeit tekintve tilméretezett tanulmanyi rendszer valdsagos rablogaz-
dalkodas a tehetségekkel, végkiarusitasa szellemi értékeinknek. [...] els6sorban sziiksé-
ges, hogy minden egyén tehetségéhez a legmegfelelébb és minden életpalyahoz a valo-
ban sziikséges kvalifikaciot elfogulatlan objektivitassal megallapitsuk™ (Somogyi, 1934.
386. 0.). Az egyének szakszerii vizsgalata és pozitivista eszkozokkel torténd mérése
sziikséges és kivanatos, mint torténetesen Németorszagban is, ahol ,,mértékad6 kdrdkben
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igen erélyes hangon kovetelik a tilméretezett, nemzetpusztitdé ’tanulmanyi Oriilet’
(Bildungswhan) korlatozasat.” (Somogyi, 1934. 386-387. 0.). A nemzeti szocializmus
ideoldgiaja és gyakorlata adja ekkor a mértéket.

Az évtizedeken keresztiil a polgari pedagogiai mértékado személye, Kiss Arpdad (10)
szerint is a kapitalizmus ¢€s szelektiv iskoldja miatt kialakul6 tarsadalmi egyenldség for-
rasat a lélektani-biologiai eredetii képességeknek kellene adniuk, hogy ,,mindenki a leg-
megfelelobb helyen végezze a neki legmegfelelobb munkat” (Kiss, 1943. 22. o0.). A baj
megsziintetendé gyodkere — szerinte onnan ered —, hogy ,,A XIX. szazad masodik felében
a gazdasagilag hirtelen fellendiilt orszagunk ipari, pénziigyi, kereskedelmi és egyéb jo-
vedelmez6 foglalkozasait a zsidosag és az élelmesebb elmagyarosodott nemzetiségiek
mar régen megszalltak, mikor a ndvekvo 1étszamu magyarsag elhelyezkedést probalt ta-
lalni”(Kiss, 1943. 28. 0.). Allaspontja szerint rossz az a tarsadalom és iskolaja, melyik-
ben ,,a megfeleld csaladban sziiletett tehetségtelen helyzeti elénye behozhatlan™ (Kiss,
1943. 28. 0.), s az 6nhibdjukon kiviil lent 1év6 parasztok tehetsége elsikkad, jellemiik el-
torzul ebben a viladgban ,,a friss vér, az egészségesen tisztitd levegd romlott meg a beszi-
vargas ideje alatt; az alulrdl szépen viragzo erények adtak helyet egy moho vagynak,
hogy a legrovidebb idd alatt bekdvetkezzék az uramon 1évokhoz vald teljes hasonlosag
(Kiss, 1943. 30. 0.). Megitélése szerint a ’negativ iranyu szelekcid a képességek, a jel-
lem, a vezetésre valé alkalmassag szigorti mértéke csak akkor lehetett volna, ha el6bb
minden becsiiletes munka anyagi és tarsadalmi egyenjogusagat biztositottak volna, ha az
eddigi idegenektdl szervezetten védett szabad palyak a mi fiaink szamara is tartdsan
nyitva alltak volna” (Kiss, 1943. 28. 0.).

A magyar faj tisztasagat és a tarsadalmi igazsagossagot 6sszekotd un. zsidotorvények
és ilyen jellegli eszmerendszerbe illeszkednek a népi tehetségek mentésére szervezett al-
lami és egyhazi akcidk is, melyek sordn a tehetségek felismerésére a gyermektanulma-
nyozas soran kidolgozott mérdeszkozoket, kiilonféle teszteket alkalmazott az allamigaz-
gatas és az iskolafenntartd egyhazak is (Zibolen, 1986). Ugyanezt az allaspontot képvise-
li Szombatfalvi Gyorgy, a mar erésen jobboldali Tarsadalomtudomanyi Tarsasag titkara
is a negyvenes évek elején: ,,A nemzetfejlesztd politikanak igen fontos része a nemzet-
nevelés. Sikere foként ennek helyes iranyitasan fordul meg. A helyes kifejezés itt azt je-
lenti, nemzetnevelés intézményei Gtjan a kulturpolitikus céltudatosan meg akarja valosi-
tani az a tarsadalmi eszményt, hogy mindenki a képességeinek leginkabb megfeleld
munkahelyre késziiljon, és mindenki kapja meg a tarsadalmi funkcidjanak betdltéséhez
kivant legjobb pedagogiai eloképzést.” (Szombatfalvi, 1941. 124-128. o.).

A tehetségelvil képesség, és tehetségfelfogas a népi irok és a népi pedagdgusok moz-
galma szerint a bioldgiai tehetség és a szocialis kivalosag egymasnak valdé megfeleltetése
az elsérendii feladat. A magyar faj tisztasdganak a megdrzése az egyik cél. A tisztasagot
a szocialisan a leghatranyosabb helyzetii falun €16 parasztsag és gyermeke tobbszordsen
is hordozza. Ott van a tehetségraktar, ott 6rz6dott meg leginkabb a természet és a miivé-
szeti érzék a kreativitas. Ez az 0si, tiszta és természeti vilag fennmaradt szeglete, melyet
meg kell 6vni a varostdl, a pénztdl, a gyartol, a hibas meggy6zddéstiektdl és a faj, a
biologikum tekintetében hibas elemektdl, amellyel higitjak a nemzet képességallomanyat
(Saska, 2005). Ezt a nézetet képviselte az a pedagdguscsoport, amelyik kozoktatasbol
koznevelést csinalt. Ugyanez a kor a tarsadalmi igazsagossag népi-nemzeti modelljét a
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természetelvli pedagodgidban latta, a biologiai képességek alapjan szervezett tarsadalom
idedlja mentén. A reformpedagdgia gyermekkozponti gondolat hiveinek tarsadalmi tor-
ténések iranti érzéketlensége meghokkentd mértékii tud lenni. A debreceni pedagogus-
csoport egyik tagja a habortl vége el6tt alig két évvel egyetért a németek vezérével, aki
szerint ,,Valoban elviselhetetlen az a gondolat, hogy évenként az egészen tehetségtelen
emberek szazezreit méltatjuk magasabb miiveltségre, mialatt mas, képességekkel rendel-
kez6 szazezrek minden felsébb oktatas nélkiil maradnak. Az a veszély, ami a nemzetet
ezaltal éri, alig mérhetd le.” (Kiss, 1943. 22. 0.). A tarsadalmi igazsagtalansag gyokere a
felismerni valt természeti potencial elsikkaddsaban rejlik. A tehetségpotencial érvényes-
ségi kore a vér-faj-fold-nemzet keretei kozott érvényes, s nem keriilnek horizontra se Af-
rika, se Azsia tehetségesei. 1943-ban még nem lehetett tudni, hogy a tehetség-legitima-
cioju tarsadalomépités sulyos antidemokratikus kdvetkezményekkel jart.

A Nagy LaszIo éltal alapitott, a nevét gyakran valtoztatd Gyermektanulmanyi Tarsa-
sag politikai értelemben jobbra tolodott a harmincas évekre, noha szakmailag az elvi
gyermekrol valdo gondolkodas tovabbra is valtozatlan maradt. Jobboldali abban az érte-
lemben, ha baloldalinak tekintjiik az elsd vilaghabora elétti szocialista mozgalmakat és
pedagdgiai gondolkodok célkitiizéseit, ami Jaszi Oszkar és Homan Balint vilagasasa ko-
z6tt mutatkozik.

A Gyermektanulmanyi Tarsasadg ¢lén a harmincas években mar katolikus papok,
Bognar Cecil Pal (11) és Koszterszitz Jozsef (12), a cserkészek korében népszerii
Koszter atya, a Bacs megyei foesperes all az utdobbinak két munkajat 1945 utan fasiszta
tartalmunak itélik, és kivonjak a kozkdnyvtarakbol'e.

A harmincas években a gyermektanulmanyi mozgalomnak volt egy masik aga is. A
szarmazasuk miatt visszaszoritott, csaladjuk, barataik kiirtasat elszenvedd, emigracioba
kényszeritett, munkaszolgalatra vitt tobbnyire hivatasos pszichologusok, analitikusok
(példaként emlitve a Hermann (13) hazaspart, Pikler Emmi-t (14) és Féldes Ferencet),
akik a gyermekre nem mint a magyar faj egyedére, hanem mint bioldgiai-tarsadalmi
Iényre tekintettek. Eszméjiik tobbnyire a haboru eldtti idészak szocialista gydkereibol
fejlodott ki.

A fentebb bemutatott esetek alapjan rekonstrualhat6 a gy6ztes antidemokratikus és
antikapitalista mozgalmak néhany fontos allitasa. A nemzet javara, az Uj tarsadalom uj
iskoldjaban nem a tudomanyalapu tantargyi és nem a szelektiv iskolarendszeren keresz-
tiill, de nem is a munkaerd piaci verseny alapjan, hanem a lélektani, pedagdgiai, fajtudo-
manyi szakszempontbdl kell képességeik alapjan kivalasztani, majd képezni €s a tarsa-
dalmi munkamegosztas megfeleld helyére allitani a kiilonféle bioldgiai potenciallal ren-
delkez6 egyedeket. A népi tehetségek kiemelése azonos a nemzet nevelésével, az 1j tar-
sadalom ¢és a bio-tarsadalmi igazsagossag megteremtésével. A faj szempontja soha sem
jelent meg a szovjet totalitarianus berendezkedésben és oktataspolitikaban, természetes,
a kornyezete ¢és a antikapitalista viszonyok altal megnyomoritott ember felszabaditasa-
nak, a mindenoldaluan fejlett ember megvaldsitasanak az érvrendszere azonban igen.

16 Ifjisagunk egységének alapjai. Budapest. Actio Catholica kiadasa. (114. sz.) és Kamaszok. Budapest. 1941.
Szent Istvan Tarsulat cimii konyvek A fasiszta szellemtii és szovjetellenes sajtotermékek megsemmisitésérol
2010, az Ideiglenes Nemzeti Kormany 530/1945. M. E. szamu rendelet mellékletében szerepelnek.
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Jegyzet

Galton errdl igy ir: ,,Az eugénika elnevezést a még 1883-ban megjelent Az emberi tehetség cimi kony-
vemben alkottam meg €s hasznaltam. Ebben hangsulyoztam az emberiség alapvet6 testvériségét - éppen
az 0roklédés torvényszeriiségeinek ismeretében —, tovabba azt a hitemet, hogy tettekre sziilettiink és nem
a siilt galamb varasara, mint az alamizsnaért konyorg6 €leterds mihasznak.” (Idézi Czeizer, 1999).

Az anarchista pedagdgia martirt is adott. A spanyol szocialista iskola meglapitojat. Francisco Ferrert az
1909 nyaran kirobbant zavargasokra vald felbujtas vadja alapjan kivégezték (Avrich, 1991). Emma
Goldmann, az ismert feminista és anarchista vezetésével nyitottdk meg New Yorkban 1910-ben
Ferrerr6l elnevezett, a reformpedagogiai elvek alapjan mikodd anarchista mintaiskolat, a ,,Modern
iskola”-t (Friedson, é. n.).

Gentille, Giovanni (1875-1944) olasz pedagdgus, 1922—1924-ig a fasiszta kormanyzat oktatasi miniszte-
re (Nagy, 1977).

Lombardo-Radice, Giuseppe (1879—1938): oktataspolitikus, pedagogus, 1908-ban Montessori segitségé-
re volt a ,kisgyermekek hdza megalapitasdban, a fasizmus kés6bbi éveiben hattérbe szorult (Nagy,
1978).

Antonio Gramsci (1891-1937) az olasz és nemezkdzi munkasmozgalom kiemelkedd személyisége, az
Olasz Kommunista Part megalapitdja és vezetdje, 1928-ban 20 évi bortonre itélik, elméleti munkait a
bortonben irja. Kozvetleniil haldla el6tt amnesztiaval szabadul (Berei, 1962).

Bernhard Rust (1883-1945) filozofia szakos kozépiskolai tanar, az elsé vilaghaboru 6nkéntese. 1922-ben
csatlakozott a nemzetiszocialista parthoz, 1934-ben a birodalmi oktatasi miniszter lett. Bevezeti tobbek
kozott a torténelem, és a testnevelés hangstlyos naci nemzeti alaptantervet, a fajelmélet oktatasat, s le-
torte a gimnaziumi tanarsag korében erés naciellenességet. Elérte, hogy a német pedagdguskar 32%-a
partag lett, s ez az arany messze a legmagasabb mas foglalkozasokhoz képest. 1945 majusaban 6ngyilkos
lett. (Burleight, 2001)

Piaget, Jean (Neuchdtel, 1896. aug. 9. — Genf, 1980. szept. 17.): a pszichologia és az ismeretelmélet ki-
emelkedd kutatdja, a XX. sz. egyik szellemi oridsa. Munkassaga donté hatassal volt a fejlddéslélektan
mint tudomanyag alakulasara. ,,Tudomanyos csodagyerekként” tiint fol: tizéves koraban allattani témaji
cikke jelent meg. Biologiabol doktoralt. Huszondt évesen megbizast kapott a genfi Rousseau-intézetben
folyo kutatasok iranyitasara. 1925-t61 kiilonb6z6 — filozofiai, tudomanytorténeti, neveléstudomanyi, szo-
ciologiai, pszichologiai — professzori allasokat toltott be Neuchdtelben és Genfben. 1952-ben a Sorbonne
gyermekpszichologiai tanszékének vezetdje lett, 1955-t61 emellett a Nemzetkozi Genetikus Ismeretelmé-
leti Kozpont igazgatoi tisztjét is ellatta 1967-ben bekdvetkezett nyugdijba vonuldsaig. Palyaja utolsod
szakaszaban elsdsorban az ismeretelmélet foglalkoztatta (Kalmar, é. n., b).

Huszar Karoly (Nussdorf, 1882. szept. 10. — Bp., 1941. okt. 29.): politikus, miniszterelnok. Eredetileg
tanito, majd a Néppart, ill. a Népujsag szerkeszt6je. 1910-t81 1918-ig népparti orszaggyiilési képviseld.
A masodik és harmadik Friedrich-kormanyban 1919. aug. 15-t61 nov. 24-ig vallas- és kozoktatasligyi
miniszter, majd 1919. nov. 24-t61 1920. marc. 15-ig az Gn. koncentracidés kormany miniszterelnoke. A
korméanytamogaté Keresztény Nemzeti Egység Partja (Huszar-Ernszt-part) elndke. A masodik nemzet-
gytilés alelnoke. 1927-ben az Orszagos. Tarsadalombiztositd Intézet (OTI) elnokévé nevezték ki, manda-
tumarol lemondott és hivatali allasanal fogva tagja lett a fels6haznak. 1934-ben visszavonult a kozélet-
bol. (Kenyeres, é. n.).

Somogyi Jozsef (1898-1948): A budapesti Ferencz Jozsef Neveldintézetben (1920-1928), a VII. ker. Ma-
ria Terézia Leanyliceumban tanitott (1928-1930). 1930. szept. 1-jét6l a Szegedi allami Polgariiskolai
Tanitoképz6 Fdiskola Filozofia-Pedagdgia Tanszékére nevezték ki tszv. f6isk. tanarra. F. m. Az indukcio
elmélete. Bp. 1921.; Az ideék problémaja. Bp. 1931.; Tehetség s eugenika Bp. 1934.; Hazank kozokta-
tastigye. Bp. 1942. (Kékes Szabo, 1997. 304. 0.).

Hermann Alice, Hermann Imréné, Cziner Alice (1895-1975): pszichologus. A bp.-i egy.-en pszichologi-
at, filozofiat és esztétikat hallgatott (1915). 1919-ben gyakornok Révész Géza kisérleti laboratoriumaban,
bolcsészdoktori értekezését, amelyben a wiirtzburgi iskola introspekcios modszerével vizsgélta a szo-
rul, 1923-ban németiil is megjelent. A huiszas évek derekan egy iparos tanoncok szamara létesitett palya-
valasztasi tanacs.

Kiss Arpad (1907-1979): neveléstudos, oktataspolitikus. Bélcsészdoktor, 1935, Gimnaziumi Balassa-
gyarmat 1932-), majd gyakorloiskolai tanar (Debrecen 1939), egyetemi magantanar, 1946. Az Orszagos
Koznevelési tanacs ligyvezetd igazgatdja 1945-1948, Az Orszagos Neveléstudomanyi Intézet didaktikai
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an

(12)

(13)

(14)

részlegének vezetbje. 1951-53 kozott internaltak- Altalanos iskolai és tanitoképzé intézeti tanar. 1956-t61
a Pedagogus Tovabbképzési Intézet munkatarsa, majd az Orszagos Pedagodgiai Intézet féiskolai tanara.
(Horanszky, 1997)

Bognar Cecil Pal (Csepreg, 1883. jan. 24. - Pannonhalma, 1967. jun. 28.): bencés szerzetes, pszicholo-
gus, egyetemi tanar. Tanulmanyait a Pannonhalmi Tanarképzd Foéiskolan (1900-06) és a budapesti tudo-
manyegyetemen végezte (1906), matematika-természettan-filozofia szakos tanari (1907) és bolcsészdok-
tori (1911) oklevelet szerzett. 1921-30-ban dunantili bencés gimn.-okban tanitott. A természettudo-
manyok ismerettana targykorbdl egyetemi magantanarra képesitették. 1933-ban c. ny. rk. tanar, 1937-
ben a pécsi egy. ny. rk. tanara, 1938-t6l ny. r. tanar. 1941-t81 1950-ig, nyugdijazasaig a szegedi tudo-
manyegyetemen a lélektani tanszék vezetdje, a bolcsészeti kar dékanja (1943-44). A Szt. Istvan Akadé-
mia tagja (1921), a Magyar. Psychologiai Téarsasag tarselnoke volt. Kezdetben ismeretelmélettel, késébb
I¢élektannal, féleg gyermeklélektannal foglalkozott. Természettudomanyi szemléket kozolt a Katholikus
Szemlében, melynek szerkesztdje is volt. (http://www kereso.hu/yrk/Ryrgenwm/1935)

Hermann Imre (1889-1984) idegorvos, pszichoanalitikus, Hermann-Cziner Alice pszichologus férje.
Egy.-i tanulmanyait 1909—14-ben a bp.-i tudomanyegyetemen végezte, ahol 1914-ben orvosi oklevelet
szerzett. 1914-18-ban kiilonboz6 frontokon katonaorvos volt. 1919-ben a bp.-i egy.-i 1élektani laborato-
riumban Révész Géza elsd asszisztense. 1919-t61 halalaig pszichoanalitikus magangyakorlatot folytatott.
1949-57-ben a Bp., XII. Maros u.-i Rendel6intézet szakorvosa, majd féorvosa, 1945-ben a bp.-i tudo-
manyegyetemen magantanari képesitést szerzett. 1919-t61 a Nemzetkozi Pszichoanalitikus Egyesiilet tit-
kara, 1936-45-ben alelnoke, 1945—46-ban elnoke.

Koszterszitz Jozsef (Ujpest, 1898. febr. 12. — Kalocsa, 1970. jun. 3.): rémai katolikus. pap, foesperes, ir6.
A teologiat a bécsi Pasmaneumban végezte, Kalocsan szentelték pappa, és teologiai doktorra avattak
(1920). Lelkészi és hitoktatoi évek utan, papai kamaras (1935), a pesti Szent Imre Kollégium ig.-ja
(1936-46), kalocsai kanonok, féesperes (1946). A Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag ligyvezeto el-
noke (1939-1945). Mint hitoktatd keriilt kapcsolatba a cserkészmozgalommal. Ifjusagi miiveket irt.
Szerkesztette. A Gyermek (1927-43), a Magyar Cserkész (a godoll6i Jamboree idején, 1933, 6t nyelven)
c. lapokat, a Zaszlonk c. ifjusagi lap f6szerkesztéje (1939-1945). (http://www.kereso.hu/yrk/Ryrgenwm/8317)
Pikler Emmi (1902—1984): orvos, gyermekgyogyasz, az orvostudomanyok kandidatusa (1968), Péter
Gyorgy a piaci szocializmus elméletét megalkotd kozgazdasz, a kiilonds koriilmények kozott elhunyt
egyetemi tanar, a KSH igazgatojanak a felesége. Oklevelét Bécsben szerezte 1934-ben. Mo.-on magan-
orvosként és hatosagi gyermekorvosként miikodott. 1945-46-ban a Nemzeti Segély munkajat iranyitotta
Szegeden. 1946-ban megalapitotta a Loczy Lajos uti Csecsemdotthont (1965-t61 Csecsemdotthonok
Orsz. Modszertani Intézete), amelynek els6 igazgato foorvosa volt. Az intézményt nyugdijba vonulasaig,
1978-ig vezette. Munkassaganak kozéppontjaban az egészséges csecsemd és kisded harmonikus
személyiségé
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ABSTRACT

GEZA SASKA: THE ANTI-CAPITALIST AND ANTI-DEMOCRATIC IMAGE OF SOCIAL EQUALITY
IN 20™ CENTURY EDUCATIONAL IDEOLOGIES

The educational representation of romantic anti-capitalist, and closely related religious and
life-reform movements, organised in opposition to 19th century capitalism, offered an
alternative to the bourgeois school and society, which was based on the innately determined
development of child and society, ideas presumed to be scientifically proven. The new, just
and egalitarian society, designed with scientific and professional thoroughness was presumed
to operate in ways to surpass the weaknesses of liberal parliamentarian democracy.

After World War 1, in countries preserving their democratic state, the representatives of these
social and educational ideologies did have an impact, but no access to administrative power.
However, in authoritarian, totalitarian countries, they did gain power. The ideas of, or the
intention to realise, reform education can be identified in state policies propagating ,,new
man, new school and new education for the new society”, such as the early phase of
Mussolini’s educational policy, Hitler’s Mein Kampf and the post-revolution decades of the
Soviet Union. The political shift in the mid-thirties brought on the return of earlier
pedagogies and discredited the representatives of reform education in these countries as well.
In Hungary, the thirties further strengthened the child-centred pedagogies which sought to
legitimise the social order by natural and psychological factors in nation-education and by
supporting the talented of the lower classes.

After World War 2 and a few years of transition, Hungary under Soviet influence can be
characterised by a struggle between Stalinist and reform communist (socialistic) pedagogies.
The reference points of the reform socialist pedagogy are the pre-WW 1 romantic autonomist
and utopian experiments and the Soviet Union in the 1920s, excepting the elements of the
actual socialist educational policies and school practice that can be attributed either to Stalin
or to the school of the bourgeois democratic society. This ideology has remained decisive
from the eighties to the years following the new millennium.
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KONYVEKROL

Németh Andras: A magyar pedagogia tudomanytorténete
Gondolat Kiado, Budapest, 2005.

A tudomany egészének vagy valamelyik részteriiletének sorsa, miltja és jovéje gyakori trgya értekezéseknek.
A neveléstudomanyra nézve is rendre jelennek meg olyan irasok, amelyek a diszciplina helyzetét és kiildetését
vizsgaljak. Ebben a témaban a visszatekintd, torténeti és egyben kritikai, magyarazo tanulmanyok talan a leg-
inkabb megszokottak. Aligha tévediink, ha ugy itéljiik meg, hogy minden ilyen megnyilatkozas, gondolatmenet
egyben diszciplinaris identitaskeresés is, akar torténeti, akar modszertani, akar 6sszehasonlitd megkozelitésben
vizsgalja a szakteriilet ,,tudomanytani” kérdéseit.

,»A tudomany gyorsabban halad elére, mint a tarsadalom, s joval gyorsabban, mint a civilizacio.” (Price,
1979. 163. o.)2 Price az els6k kozott vallalkozott a tudomany fejlédésének mérésére. Szempontjai, felismerései
inkabb a miiszaki és a természettudomanyokra tiinnek talalonak, és ezen tudomanyok 20. szdzadi magabiztos-
sagat tiikrozik, de fontos kihivas fogalmazodik meg mindazok szamara is, akik sajat szakteriiletiik miivelésé-
nek fejlddésvonalat és hasznosulasat tanulmanyozzak.

Németh Andras neveléstorténészként vallalta a hazai pedagogia elmilt szazadainak vizsgalatat. Kovetke-
zetes munkassag és feladatvallalas terméke a kotet, amely a Gondolat Kiadonal jelent meg 2005 els6 felében,
383 oldal terjedelemben.

A szerz6 munkassaga szerteagazo, a korabbi intézménytorténeti munkak (Németh, 1990) helyét egyre in-
kabb a széles ivii attekintések, a folyamatok vizsgalata veszi, vette at (lasd Németh és Tenorth, 2000; Németh,
2002)3. A neve talan ma is leginkabb a szerzotarsakkal irt egyetemes és magyar neveléstorténeti tankonyvek
(Pukdnszky és Németh, 1996; Mészdros, Németh és Pukanszky, 1999; Németh és Pukdnszky, 2004)4 révén
hangzik sokak szamara ismerdsnek. Masok a reformpedagogiai iranyzatok kutatojat és mindenekelStt a német-
orszagi iranyzatok népszeriisit6jét tisztelik benne (Németh, 1993, 1998; Németh és Skiera, 1999).5 Az utdbbi
évek irasaibol és eldéadasaibol tudjuk viszont, hogy ami a leginkabb foglalkoztatja Németh Andrast, az a neve-
Iéstudomany fejlédésének, tudomannya valasanak és tudomanyos iskolainak kialakulasa, torténete.

Amikor a koétetet lapozgatva kimondatlanul is azt kérdezziik: vajon mi készteti a neveléstudomany miive-
16jét arra, hogy ilyen azonossagvizsgalatnak értelmezhet$ vallalkozasokba fogjon, szakmabeliként valoéjaban
két kérdésre keressiik a valaszt: vannak-e olyan kiegészitésre varo elemei a hazai neveléstudomany fejlédéstor-
ténetének, amelyek miatt érdemes és sziikséges a kutatasok ezen szalanak Gjrafelvétele? Van-e olyan kutatasi
szemléletvaltasbol, modszertani megkozelitésbol fakadd motivum, amely indokoltta teszi a vizsgalodast?
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Azt gondolom, batran mondhatunk mindkettdre igent. Igen, vannak fel nem tart és ugyancsak vannak —
egy megvaltozott horizont és modszer egyiittes szemszogébdl — Gjraértelmezhetd dsszefliggései a hazai peda-
gogia tudomanytorténetének. Ha Németh Andras valaszait a kotetb6l kiolvassuk, akkor a szerzé személyes mo-
tivacioinak legfontosabb elemeit megérthetjiik és képet alkothatunk a szakmai hozzajarulasarol.

A magyar pedagogia tudomdanytiorténete monografikus igényli mi. A vallalt tematikajat széles alapozassal
¢és a kivalasztott dimenzidkban kovetkezetesen viszi végig. A diszciplina egykori helyzetét és alkalmazasat le-
ird, elemz0 targyalasi moddal tarja az olvaso elé.

Arra torekszik, hogy a neveléstudomany 16-18. szazadtol kovethetd eurdpai valtozasait a jellemzd para-
digmak értelmezési keretei kozott, illetve ezek Osszevetésében vizsgalja. Az ugynevezett angolszasz és konti-
nentalis utnak az oktatasiigyre, a szaktudomanyra és a szakértelmiség kialakulasara gyakorolt hatasainak és
eredményeinek egymas mellé allitasa valoban egyértelmiivé tesz jellegzetes kiilonbségeket. Az angolszasz és
az kétfelé agazo: francia és német kontinentalis fejlédési vonal ,,holdudvaraban” ugyanakkor halvanyabb kon-
tarokkal, de kirajzolddik egy kozép-eurdpai (osztrak/magyar) tudomany- és professzio-torténeti vonal.

Ez az értelmezési keret vezet el a magyar, kicsit talan pontosabban a magyarorszagi tudomanytorténet —
mindenekel6tt egyetemi — mithelyeinek bemutatasahoz. A kotet nemzetkozi beagyazottsagh és a nemzeti saja-
tossagok felmutatasa felé halado logikara épiilé 6sszegzés, ahol az 6sszehasonlitas igénye nem csupan a tagabb
szakmai tér bemutatasara szolgal, nem pusztan kulisszaként van jelen, hanem a hatasok feltarasanak, a recepcio
forrasvidékének funkcidjaval. A munka gazdag szakirodalmi hatterét német és francia szerz6k 6sszegzd tanul-
manyai adjak, illetve a korszak magyar pedagogia szerzdinek alkotasai és a témara vonatkozo neveléstorténeti
irasok.

A monografia harom torténeti korszakban (II-IV. fejezetben) targyalja az eurdpai és a magyar neveléstu-
domany létrejottének, fejlédésének és intézményesiilésének tényeit, folyamatait. Az egyes fejezetek a tudo-
manytorténet kutatasa szempontjabol a korszakokat ugy jelenitik meg, mint a neveléstudomany (16—18. szaza-
di) létrejottének, tudomanyos pedagogia 19. szazadi térhoditasanak és a modern neveléstudomany kialakulasa-
nak (20. szazad) idészakat. A német neveléstudomanyi és egyetemi befolyas térségiinkben érvényesiilé szere-
pével kapcsolatban nem hagy kétségeket a monografia. Ugyanakkor arnyalt és iranyzatokka differencialt para-
digmaként jeleniti meg a hatasrendszerét.

A vallalkozas szemléleti, modszertani alapjaul azt az iranyzatot jel6li meg, amely a kutatasok torténetének
feltarasaban a tarsadalomtorténeti elemeket és forrasokat allitja elétérbe a korabban uralkodé szellemtorténeti
megkozelitéssel szemben. Amiben a megkozelités ujdonsagait kereshetjiik, vagy inkabb, amiben a recenzens a
vallalas Gjszeriiségét érzékeli, az a tudomanyos paradigmak szerinti targyalaismod, amely kapcesolatokat igyek-
szik feltarni az eurdpai régiok tarsadalmi és civilizacios fejlodése és a pedagogia valaszai kozott. A szerzo fon-
tos vallaldsa és egyben a mii szerkesztési erénye, hogy a szaktudomany allapotanak, intézményesiilésének és a
szakértelmiség képzésének, nevezetesen az egyetemeknek és a tanarok képesitésének ligyében keres, mutat ki
Osszefliggéseket: parhuzamokat és eltéréseket. Mindezt atszovi a nemzetko6zi szakmai trendek hazai recepcio-
janak nyomon kovetése a tudomanyfejlédésben, valamint a képzésbeli megjelenésében.

A recepci6 (koznapi értelemben: idegen gondolatok atvétele, befogadasa) kétféle modon jelenhet meg egy
tudomany torténetének kutatasaban: az adott tudomany és a tobbi diszciplina viszonyaban értelmezheto atvétel,
hatas, reagalas formaiban, masrészt pedig a kiilonb6z6 paradigmak, iskolak, személyek szakmai kapcsolatainak
viszonylataban. A kotetben — olvasatom szerint — mindkettd megjelenik. A diszciplinaris 4thatasok foleg a ne-
veléstudomanyi paradigmak és az ezek keretében értelmezett iranyzatok ismertetése kapcsan kdvethetd nyo-
mon. Igy példaul a francia szocioldgiai szemlélet pedagogiai gondolkodasra, tedriaképzésre gyakorolt hatésai-
nak bemutatasakor.

A masik hatas — és befogadasi folyamat vizsgalata f6leg a magyar pedagogiai miihelyek, iskolak leirasa-
ban kap szerepet. A korabban publikalt valtozatokkal egyiitt ez a tudomanytorténet, amely az Gsszehasonlitas
és a recepcid szempontjait allitja el6térbe sziikségszerii kovetkezménye és egyben kiindulo pontja is a miihely-
kutatasoknak. Olyan miihelyek, pedagogiai iskolak kutatasanak, amelyek térségiinkben mindenekelétt a felso-
oktatés, az egyetemek infrastruktarjara és tudoméanyos kompetenciaira timaszkodnak az elemzett iddszakban.

A feldolgozott forrasokbol részletekben gazdagon rekonstrualt kép allt 6ssze a pedagogiai professzorok
meghataroz6 miiveirdl, a kutatasaik és tanitasaik tematikajarol. Fontos adatokat k6zol a kotet a hallgatok és a
doktoratust szerzett tanitvanyok szamérol, felekezeti sszetételérol. Attekintést ad a tanarképzés intézményi
rendjérél, korszakonként értelmezhetd atalakulasairdl. A (buda)pesti, kolozsvari-szegedi, debreceni és a pozso-
nyi-pécsi egyetem pedagogiai iskolairol eddig feldolgozott forrasok és mutatok ugyanakkor azt is egyértelmii-
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vé teszik, hogy a recepciotorténet kiteljesedése érdekében sziikséges a tagabb tanitvanyi korok tevékenységé-
ben ,,lemérhet6” kisugarzas: a publikacios munkassag, a neveld és képzd aktivitasok tényeinek, szellemiségé-
nek vizsgalata.

A kotetnek egy tételesen ki nem fejtett, de egyértelmii iizenete van a magyar neveléstudomany receptivita-
sara vonatkozoan. Az olvasottak alapjan nem mondhatjuk (t6bbé¢), hogy a bontakozo és kifejlédé tudomanyos
egyetemi mithelyekre, de még inkabb az ,,egyetemen kiviili” pedagogiai torekvések szamon tartott részére.

Az egyetemen beliili és kiviili szakmaisag parhuzamaval, néha szembe allitasaval gyakran ¢l a pedagogiai
szakirodalom. Létez6, igazolhato eltérésekrl van sz6. Nem hissziik viszont, hogy ne lett volna elevenebb atja-
ras az egyetemi katedrak urainak és a pedagogiai gyakorlat elitjének, illetve az innovaciok képviseldinek vilaga
kozott.

A mar emlitett de Solla Price egy tovabbi gondolatat felidézve a recepciokutatas szamara siirgetd felada-
tok rajzolodnak ki, amikor — a 60-as évekre és persze a természettudomanyokra utalva — azt allitja: ,,a valaha is
mikodott tudosok legtobbje (becslése szerint mintegy 90%-a) ma is él.” (1979. 162. o.). Ha ilyen mértékben a
neveléstudomanyra ez a megallapits talan nem is érvényes, az viszont a leirtakbol jol kovethetd, hogy jelentds
létszamnovekedés ment végbe ennek a szaktudomanyos tevékenységének a vilagaban is. Kétségteleniil kiszé-
lesedett a pedagogia elméleti és gyakorlati kérdéseit tanulmanyozo intézmények és képzé helyek kore, jelentd-
sen novekedett a szakteriileten tudomanyos mindsitést szerzett szakemberek szama. Es mindez déntéen az
utobbi évtizedekben jatszodott le nemzetk6zi és hazai méretekben egyarant. A recepciokutatasok kozvetlen
tavlatai és feladatai — nem feltétlen a kotet szerzdjének cimezve — abbol adodnak, hogy a 20. szazad masodik
felének kozép-eurdpai és hazai viszonyaira, a 1étez6 és az érvényesiilé pedagogiai paradigmakra is érdemes és
sziikséges — hasonlé részletességgel — Kiterjeszteni a kutatisokat. A kozelmult viszonyait feltaré munka nyil-
vanvalé nehézségei mindenekel6tt a korszak tarsadalmi, politikai, hatalmi megosztottsagaibol adodnak. Ezzel
szemben viszont jelentGs elény szarmazhat abbol, hogy a szdzad masodik felének kutatoi, megkérdezhet6 ta-
nui, résztvevoi és alakitoi jelentds résziikben valoban koztiink élnek.

Németh Andras monografiaja fontos hozzajarulas a szaktudomanyos fejlddés folyamatainak feltarasahoz
¢és nem utolso sorban a magyar pedagdgia europaisaganak megismertetéséhez.

Brezsnyanszky LaszIlo
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos ird-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.
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ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
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